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Résumé : Ce travail porte sur les gestes professionnels de deux enseignantes dans la 
mise en œuvre de dispositifs de dictées à l’adulte dans leur classe de 3ème 
Harmos du canton de Fribourg. Durant cette période scolaire où 
l’apprentissage de la lecture, l’acculturation à l’écrit et le travail autour de 
l’oral écrivable sont essentiels, notre recherche tente de mettre en évidence ce 
que ces professionnels déploient lors des séquences d’enseignement du 
français langue de scolarisation pour impliquer au mieux leurs élèves 
francophones et surtout allophones. La première partie de notre recherche 
expose notre problématique et notre cadre théorique, la deuxième partie fait 
état de la méthodologie adoptée pour questionner la pratique d’une manière 
collaborative tandis que la troisième nous donne l’occasion de décrire les 
résultats puis les interpréter. 
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"Le geste du chef d'orchestre ne peut être appris, pas davantage qu'un geste de colère ou 
d'amour. Il ne sera efficace que s'il est organique, c'est-à-dire personnel. C'est pourquoi il est 






L’enseignement de la lecture et de l’écriture est au centre des apprentissages du cycle 1, 
plaçant ainsi le français langue scolaire comme élément déterminant de familiarisation avec 
les attentes du monde de l’école. Dans le domaine francophone, la différence entre le langage 
utilisé à l’école et celui du quotidien n’est que peu thématisée. Néanmoins, lorsque l’enfant 
est appelé à formuler une petite phrase qui pourra être écrite ou lue, il lui est demandé 
structurer sa pensée d’une manière plus stricte que lorsqu’il s’exprime spontanément, et ce, 
même si le vocabulaire lui est familier. Au contraire, du côté du côté germanophone, cette 
différence entre le langage scolaire et celui de la maison est explicite puisqu’à partir de la 
troisième année de scolarisation tous les enseignants doivent utiliser le « Schriftdeutsch » en 
classe. Même si dans ce cas nous avons clairement à faire à une situation de diglossie,  force 
est de constater qu’il existe aussi dans le domaine francophone une certaine nécessité pour les 
élèves d’adopter à l’école les compétences langagières requises par le français langue scolaire 
et non pas celles développées dans le cadre familial, à la crèche ou dans un environnement 
proche. Si la plupart des enfants  rejoignent la classe avec une certaine maîtrise du français 
langue maternelle, pour d’autres le français est langue seconde ou étrangère.  
Fribourg, canton bilingue dans lequel nous enseignons, compose avec les deux réalités, 
germanophones et francophones. Cohabiter avec  ses deux façons d’appréhender la langue de 
scolarisation a ouvert chez nous des pistes à explorer pour notre travail.  
L’enseignant doit amener tous ces enfants à devenir élèves et à entrer dans le français langue 
de scolarisation. Le défi est avant tout une question d’acculturation à l’écrit, tenant compte 
des prérequis langagiers des élèves, à fortiori des élèves allophones, des prescriptions 
institutionnelles et des moyens d’enseignements proposés. 
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La dictée à l’adulte pourrait jouer un rôle facilitateur pour l’entrée dans ces apprentissages 
fondamentaux. Cet outil n’est pas inconnu, il est d’ailleurs mentionné dans le PER L1 11-12 
au cycle 1 Il  demande à l’enseignant de construire ses séquences en tenant compte des 
différentes composantes de l’enseignement de la lecture, dans un équilibre qui trouve sa 
légitimité dans le contexte de sa classe et de sa pratique quotidienne. 
Notre recherche porte donc sur l’analyse d’un dispositif didactique qui a été mis en oeuvre par 
deux enseignantes dans leur classe. Nous nous centrons sur les gestes professionnels 
développés lors de séquences de dictée à l’adulte, plus spécifiquement durant la période 
initiale (deux mois de rentrée en 3H dans le canton de Fribourg)  Peut-on considérer que cette 
période, hors contraintes institutionnelles est propice à l’utilisation de ce dispositif ? 
Comment faire entrer tous les élèves dans l’écrit ? Est-ce que le dispositif de la dictée à 
l’adulte est pertinent à cet effet ? Si oui, pourquoi, comment, à quelles conditions ? 
Nous nous sommes intéressés à suivre et à accompagner le développement de séquences 
conçues par deux enseignantes, sur la base de la dictée à l’adulte collective, qui puissent 
d’une part s’inscrire dans la pratique quotidienne et d’autre part trouver sa place dans une 
classe hétérogène.  
 
Nos questions principales de recherche pourraient donc être formulées de la manière 
suivante : 
Comment la mise en œuvre d’une dictée à l’adulte collective peut-elle être régulée par 
l’enseignant en vue du développement de l’acculturation à l’écrit chez l’élève allophone ? 
Quels gestes professionnels vont favoriser cette acculturation ? 
 
Nous voulons ainsi partir de verbalisations de deux enseignantes et de pratiques effectives en 
classe en accordant une attention particulière aux gestes spécifiques qu’elles déploient envers 





1 Cadre théorique 
1.1 Prescriptions cantonales 
1.1.1 Accueil de l’enfant allophone 
Au travers d’un document, le canton de Fribourg a officialisé très récemment une procédure 
uniformisée pour l’accueil d’enfants allophones (Bouquet, 2016). Elle entrera en vigueur dès 
la rentrée 2016 et fixe le cadre des mesures d’aides possibles pour ces élèves. Cette procédure 
mentionne le droit à bénéficier de l’aide d’un enseignant de français langue seconde. Elle 
spécifie aussi le rôle de l’enseignant titulaire, le rendant attentif à sa mission de passeur social 
(favoriser l’accueil, l’intégration dans la classe,…) mais ne mentionne rien quant à 
l’enseignement du français dans la classe, si ce n’est le lien avec L1.17 qui concerne les 
approches interlinguistiques qui vise à : « identifier l'organisation et le fonctionnement de la 
langue par l'observation et la manipulation d'autres langues…(EOLE ) » (CIIP, 2010-2016). 
Cette procédure met en évidence que la responsabilité de l’enseignement du français est 
clairement laissée à l’enseignant du français langue seconde (FLS) qui « prépare les cours de 
langue français langue seconde (FLS) selon le PPI ; enseigne le français langue de 
scolarisation en lien avec les domaines disciplinaires du PER » (Bouquet, 2016, p.5-6). 
Il ne faut donc pas chercher dans les directives institutionnelles un encouragement à favoriser 
la présence des enfants allophones durant les séquences de lecture en classe ordinaire : tout au 
plus, il est mentionné que l’apprentissage en groupe est « souhaitable »,  que l’immersion des 
cours de FLS dans la classe est à privilégier au cycle 1.   
1.1.2 Période initiale 
Les prescriptions cantonales fribourgeoises concernant la 3H prévoient une entrée dans 
l’apprentissage de la lecture via deux mois où l’enseignant choisit son propre chemin, 
indépendamment d’un moyen d’enseignement imposé. Les objectifs à poursuivre durant cette 
période appelée « période initiale » figurent dans le document intitulé « compétences de bases 
à travailler jusqu’à la fin octobre avant de poursuivre l’apprentissage du Dire-Ecrire-Lire avec 
les moyens officiel » (en ligne sur Friportail). Il met en exergue 4 objectifs fondamentaux 
correspondant, si l’on fait abstraction des termes précis utilisés, aux quatre axes évoqués par 
Goigoux dans notre prochain chapitre. Ces	aspects	curriculaires,	contextuels	posent	le	cadre	de	notre	réflexion	et	nous	invitent	à débuter par un premier choix théorique autour de l’apprentissage de la lecture. 
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1.2 Apprentissage de la lecture 
Dans son article, Goigoux (2004) distingue quatre composantes de l’enseignement de la 
lecture, à savoir : l’acculturation, la production de texte, 
l’identification et productions de mots et la compréhension de 
texte. Il met en évidence que l’enseignement de la lecture par 
les enseignants porte en priorité sur ces composantes. Comme 
nous pouvons l’observer sur son schéma, et ainsi que l’auteur le 
décrit « Il semble également que les pôles « production de texte » et « acculturation » soient 
peu explorés au cours préparatoire » (ad ibid, p.38). La mise en œuvre de séquences 
spécifiquement orientées autour de ces deux composantes pourrait contribuer à un 
développement plus efficient des compétences langagières chez l’élève. Il serait important 
d’autre part, comme le relève l’auteur, que les tâches d’enseignement soient plus ordonnées, 
plus régulières et plus fréquentes, ceci afin de permettre à tous les élèves d’entrer aussi dans 
une position méta sur le langage et de ne pas laisser au hasard du milieu familial la 
construction de ces compétences (Cèbe et Goigoux, 2000, cités dans Goigoux, 2004). 
Interrogeons donc les pratiques prescrites pour essayer d’isoler ce qui pourrait répondre aux 
objectifs de ces deux composantes. 
 
1.3 Dictée à l’adulte  
Dans le Guide méthodologique central en français pour le cycle 1 en Romandie, le « Dire  
Ecrire Lire », recueil ancré dans les pratiques prescrites du lieu où notre recherche se déroule, 
Auvergne, Jaquier, Lathion, Rouèche, Richoz, Saada-Robert (2011) consacrent un chapitre 
entier à la situation de la dictée à l’adulte, ce qui constitue la base de théorique à disposition 
de tout enseignant de cycle 1 au niveau romand. Le moyen d’enseignement place ainsi la 
dictée à l’adulte comme un outil susceptible de figurer au centre des apprentissages basiques 
du « Dire  Ecrire Lire ». 
Dans un article dont l’objet principal est plutôt le texte de référence, Auvergne et 
Christodoulidis (2012) relèvent les caractéristiques de la dictée à l’adulte et ses objectifs.  
Selon ces auteures, la dictée à l’adulte permet à l’élève une prise de conscience de ce qui 
différencie l’oral et l’écrit, mettant en évidence un « oral écrivable », structuré, segmenté ; 
l’enfant peut y reconnaître des mots dans une lecture interactive avec l’enseignant. 
On distingue cinq phases d’élaboration : présentation de la situation d’écriture : but, forme, 
destinataire ; énonciation par l’élève de son projet d’écriture à l’oral ; énonciation par l’élève 
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de la première phrase que l’enseignant met en perspective pour que cela devienne 
« écrivable » puis mise en lien avec les règles de la morphosyntaxe ; écriture par l’enseignant 
et mise en évidence auprès de l’élève de la nécessité de fragmenter le discours, de ralentir. 
(des moments de relecture fréquents interviennent) ; relecture finale et identification de mots. 
Ce dispositif peut se développer en dictée individuelle ou collective. L’étude met en évidence 
l’importance centrale de l’enseignant adulte dans son rôle de médiateur et de son attitude.  Les 
auteurs insistent sur la nécessité d’un partenariat créé entre enseignant et enfant, ceci 
permettant aux élèves de s’investir cognitivement et socialement. Les auteurs nomment cette 
posture « guidage interactif ». Celle-ci se caractérise par des gestes professionnels clés que les 
auteurs répartissent en huit catégories : 
• l’enseignant débute son activité en se basant sur les représentations et les apports des 
élèves 
• le bagage culturel et linguistique des élèves est pris en compte comme faisant partie 
de la culture de la classe 
• l’enseignant relance l’activité par des questions très ouvertes 
• l’aide de l’enseignant est progressive, mesurée ; elle doit permettre aux élèves de 
« garder l’initiative de la résolution » 
• l’enseignant invite à émettre des hypothèses et à les vérifier, ceci aussi bien au niveau 
du « fonctionnement de la langue » qu’au niveau « textuel » 
• l’enseignant se met en devoir de faire expliciter et justifier les démarches et stratégies 
d’écriture choisies par l’élève 
• les interactions et collaborations entre élèves sont stimulées et encouragées 
• les interventions de l’enseignant sont différenciées en fonction du profil et des 
compétences des élèves 
Ces gestes professionnels ont, selon les auteurs, pour fonction de « permettre à chaque élève, 
quel qu’il soit, d’entrer dans la situation proposée, avec ses propres représentations et ses 
connaissances de base et qu’il puisse y progresser de manière optimale » (p.10). 
Dans un autre article co-signé de Balslev, Auvergne et Saada-Robert (2004), ce rôle de 
l’enseignant dans la dictée à l’adulte et l’importance des interactions enseignant-élèves dans 
ce processus sont clairement soulignés. En témoigne d’ailleurs leur question de recherche : 
«  Comment les interventions de l’enseignante participent-elles à la progression du savoir, 
notamment à travers quelle dynamique associative ? » (p.189). L’analyse de séquences 
filmées et un dépouillement précis via des protocoles d’observation leur ont permis de 
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montrer que la dictée à l’adulte, telle que pratiquée par l’enseignante, offrait une situation 
d’apprentissage complexe et complète qui permettait d’aborder énormément de dimensions 
textuelles différentes. Les auteurs rêvent même d’optimiser la démarche dans une dimension 
transversale, par exemple, écrire ensemble la consigne pour les maths.  
Ultérieurement, l’équipe de chercheurs (Balslev, K., Saada-Robert, M. & Tominska, E., 2009) 
énumère, mettant en exergue la richesse et la complexité de la tâche, les savoirs en jeux dans 
la situation de la dictée à l’adulte : 
la composante pragmatique (savoir à qui est destiné le texte et quel est son but) ; d’organisation 
textuelle (savoir comment organiser un genre de texte selon les marqueurs adéquats); syntaxico-
sémantique (savoir quels mots choisir, dans quel ordre les écrire) ; de segmentation lexicale (savoir 
découper le texte en mots, groupes de mots, syllabe ou lettres) ; repérage lexical et sublexical (savoir 
repérer des mots et des lettres dans le texte écrit sous DA). 
 
Thevenaz-Christen (2004) développe quant à elle,  un article concernant la dictée à l’adulte 
qu’elle perçoit non seulement comme un outil pertinent pour l’entrée dans l’écrit (ce qui est 
pratiqué au Cycle 1) mais aussi comme un outil qui permet de produire et de comprendre les 
enjeux d’un genre textuel et qu’on gagnerait donc à utiliser aussi lorsque l’enfant est déjà un 
bon scripteur. Au travers de séquences individuelles décryptées, elle met en évidence la 
qualité essentielle de la dictée à l’adulte : entrer dans une position « méta » en lien avec la 
langue. D’autre part elle met en exergue les différentes composantes de l’écrit et donne à voir 
(respectivement à entendre) les processus inhérents à la construction d’un texte. La dictée à 
l’adulte est donc présentée comme un formidable levier permettant une palette de régulations 
larges autour du processus de passage de l’oralité à l’écrit. 
Si, donc, au travers du registre de la dictée à l’adulte, nous entrons pleinement dans l’axe 
« produire un texte » du schéma de Goigoux, ne perçoit-on pas déjà, en lien avec cette 
position « méta », une dimension qui nous amène du côté de l’acculturation à l’écrit ? 
 
1.4 Acculturation à l’écrit et français langue scolaire  
Courraly (2007) a clairement porté son attention sur la question de l’acculturation à l’écrit en 
situation d’enseignement du français en tant que langue de scolarisation, en l’occurrence, 
pour des enfants néo-arrivants. Elle établit une distinction claire entre trois didactiques (celle 
du Français langue étrangère, du Français Langue Seconde et du Français Langue Maternelle) 
et met en évidence le manque d’outils spécifiques liés à une quatrième dimension, le Français 
de scolarisation qui mériterait, selon les résultats de son étude, d’être considérée comme une 
didactique à part entière. Son approche, qu’elle situe dans l’approche didactique intégrée 
(Bernié et Goigoux, 2005, cités dans Courraly, 2007) mêle didactique du français et 
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psychologie ergonomique. Par le biais d’observations de séquences filmées et de dialogues 
analytiques avec les enseignants, elle met en évidence le rôle majeur de l’instrument comme 
étant le pivot permettant d’articuler le lien entre maître et savoir et celui qui unit maître et 
élève au sein du triangle pédagogique. Elle fait ressortir la prépondérance de l’utilisation des 
textes d’ordre « utilitaire » au détriment de textes plus riches qui ne sont pas abordés avec les 
enfants néo-arrivants. Elle explore les prescriptions institutionnelles afin d’en déterminer 
l’influence sur le choix des instruments. Son étude met en évidence que les enseignants 
tâtonnent et « fabriquent » des dispositifs spécifiques à leurs pratiques parce que ces outils 
pensés spécifiquement pour le français de scolarisation n’existent pas. Elle relève, entre autre, 
une confusion apparente chez les enseignants entre ce qui est mentionné comme inhérent à la 
construction de l’oralité ou à celle de l’écrit mais au final, il apparaît qu’il s’agit d’un 
« paradoxe » cohérent lié à la spécificité du travail avec ces élèves néo-arrivants. Son travail 
met donc en évidence la nécessité de penser les instruments en Français langue scolaire, donc 
de construire une didactique spécifique qui permette une réelle acculturation à l’écrit, en 
passant par une approche d’écrits plus littéraires et en prenant en compte les codes culturels 
de la première langue. 
 
Une très récente et vaste recherche menée par Goigoux et son équipe (Goigoux et al., 2016) 
s’intéresse à l’influence des pratiques d’enseignement de la lecture et de l’écriture sur la 
qualité des premiers apprentissages. Cette étude se centre sur les pratiques des enseignants au 
CP. Parmi les paramètres retenus, formant cinq sous-ensembles de questions portant sur 
l’enseignement, la recherche réserve un champ important à l’acculturation à l’écrit. L’étude 
cite Roland Goigoux dans sa définition de l’acculturation : « travail d’appropriation et de 
familiarisation avec la culture écrite, ses oeuvres, ses codes linguistiques et ses pratiques 
sociales » (Goigoux, 2003, p.2, cité dans Goigoux et al., 2016). Pour compléter celle-ci, les 
chercheurs convoquent Chauveau :  
il y a simultanément processus d’extériorisation [...] et processus d’intériorisation [...],apprendre à 
lire c’est, en même temps, entrer dans le monde de l’écrit, le découvrir, le fréquenter et le pratiquer 
(dimension pragmatique) et le faire entrer en soi, le faire sien, le transformer en attitudes, en modes 
de pensée et en dispositions réflexives personnelles (dimension psychiques) (Chauveau, 2011, 
p.156, cité dans Goigoux et al., 2016) 
 
Le rôle de l’adulte comme médiateur dans ce contexte est donc crucial. On peut relever cinq 
dimensions essentielles dans ce processus d’acculturation : une dimension culturelle et 
anthropologique, une dimension littéraire, une dimension sociale et collective, une dimension 
psycho-affective et une dimension cognitive. Les chercheurs se proposent donc d’identifier 
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les pratiques considérées comme acculturantes selon quatre observables inspirés du modèle de 
Chauveau: 
- les types d’écrits : écrits fonctionnels (pour nommer, lister), textes informatifs, textes fictionnels, 
   textes littéraires, textes scientifiques, écrits prescriptifs (pour agir, faire), etc. 
- les objets : différents types de livres, journaux,   manuels, revues, albums, encyclopédies, cahiers,          
affiches, lettres, prospectus, etc. 
- les lieux : le coin lecture, la bibliothèque, la librairie, le musée, l’atelier de lecture ou d’écriture, etc. 
- les lettrés : les pratiquants de la lecture et de l’écriture, les « usagers » de l’écrit. 
  (Chauveau, 2007, cité dans Goigoux et al. 2016) 
 
Dans les résultats de l’étude, il apparaît que les classes considérées comme fortement 
acculturantes se distinguent par l’usage important de textes, une utilisation fréquente 
d’albums et de sources variées et une offre culturelle permettant à l’élève de s’approprier les 
éléments mis à sa disposition. Sans surprise, il apparaît que l’acculturation à l’écrit favorise 
l’émergence des compétences liées à toutes les dimensions de l’écriture, et ceci assez 
clairement au niveau des élèves les plus faibles.  Etant liée aux usages sociaux de la lecture et 
de l’écriture, cette acculturation mérite, du point de vue des chercheurs, qu’une équipe 
poursuive l’étude selon une approche qualitative, en recourant aux vidéos, notamment, 
puisque les résultats quantitatifs obtenus ne permettent pas un vrai élargissement du champ 
d’étude. A suivre, donc, avec beaucoup d’intérêt. 
 
1.5 Elèves allophones 
Dans une étude québécoise, Mia Beer-Toker et Andrée Gaudreau (2006) mettent en évidence 
l’idée de dépister les difficultés spécifiques en matière de littératie chez les élèves allophones. 
Selon ces auteures, le développement de la littératie, qu’elles définissent comme étant « la  
conception plus  globale des compétences et pratiques liées au domaine de la langue écrite » 
(p.3),  donne accès à la culture et représente donc, par le fait même, une porte d’entrée 
privilégiée pour l’intégration.  L’étude porte sur cinq variables qu’elles privilégient : le 
sentiment de compétence, les représentations de la nature de la tâche de lecture et d’écriture, 
les représentations des fonctions de la lecture et de l’écriture, les attitudes vis-à-vis des tâches 
de lecture et d’écriture ainsi que les pratiques de littératie familiale. Nous relevons encore ici 
un passage qui paraît important, en lien avec l’objet de notre étude : « En écriture, chez nos 
élèves allophones, la perception du progrès général, la perception de soi comme scripteur à 
travers la comparaison avec les pairs, la rétroaction sociale ainsi que la représentation de la 
nature de la tâche d’écriture semblent avoir un lien significatif avec le rendement dans ce 
domaine» (p.26). Même si l’étude se centre sur des enfants de 10 à 12 ans, nous pouvons 
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retenir que cette notion large de littératie et son importance capitale pour les enfants 
allophones peuvent être mises en lien avec l’objet de notre étude. 
 
Pour compléter l’apport sur les élèves allophones, un article de Akkari et Gohard-Radenkovic 
(2002) a retenu notre attention. Bien qu’abordant avant tout la question de l’élève allophone 
sous l’angle sociologique, les auteurs mettent en évidence l’importance du rôle de 
l’enseignant et de son positionnement, la culture pédagogique  qu’il développe dans la classe 
et sa posture comme vecteur de la langue scolaire. Il n’est donc pas anodin que nous nous 
centrions, dans le cadre de notre étude, sur les gestes professionnels de l’enseignant. 
 
1.6 Gestes professionnels  
Nous avons pris le parti de récolter des données sur le travail de l’enseignant, bien 
évidemment sur une part infime des dimensions qui y contribuent, ceci  plus spécifiquement 
lors de la mise en œuvre du dispositif de dictée à l’adulte collective. De manière concrète, 
notre intention est bien celle d’identifier des gestes professionnels qui apparaissent lors de la 
mise en œuvre de la dictée à l’adulte collective en L1 dans une classe ordinaire composée, 
parmi d’autres élèves, de plusieurs élèves allophones. Durant cette période de trois mois 
l’enseignant va utiliser plusieurs fois ce dispositif. Nous imaginons aisément qu’il va y 
apporter des régulations et plus encore comme l’explique Schneuwly (2010) « dans un rapport 
entre eux qu’on peut décrire comme une suite temporelle » (p.41) passer par quatre gestes 
fondamentaux que sont la mise en place des dispositifs didactiques, la régulation, 
l’institutionnalisation et la création de la mémoire didactique.  
Utiliser les termes gestes professionnels nous amène à nous questionner sur ce qu’ils sont 
pour nous. Donner une feuille lignée à un élève pour écrire une phrase est-il un geste 
professionnel tel que celui de reformuler une consigne orale à un élève ou celui d’être 
véritablement dans l’écoute prêt à recevoir le commentaire ou la verbalisation d’un élève 
quant à l’explicitation d’une stratégie ?  	
La catégorisation des gestes professionnels de l’enseignant est un sujet d’étude récurrent pour 
Dominique Bucheton. Dans son article, celle–ci commence par distinguer gestes de métier et 
gestes professionnels (Bucheton et al., 2008). Se référant à Jorro, elle définit les gestes du 
métier comme des gestes identifiés et identifiables aussi bien par l’enseignant que par les 
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élèves (ex : les corrections, la lecture d’un texte par l’enseignants). Ils se sont construits avec 
l’histoire de l’école et sont des mises en œuvre liées à tel ou tel domaine. 
Les gestes professionnels sont définis comme « les arts de faire et de dire qui permettent la 
conduite spécifique de la classe » (Bucheton et al., 2008). C’est un « agir » souvent langagier 
mais qui se décline aussi en regards, ton de la voix, gestes des mains qui soulignent ou 
accompagnent les propos. Ils sont construits en lien avec l’histoire, la culture, l’expérience de 
l’enseignant et de la classe. C’est une médiation qui laisse la place à l’imprévu et aux 
ajustements. 
Bucheton et Soulé (2009) tireront de leurs observations une catégorisation de ces gestes 
professionnels en quatre éléments qui s’articulent  dans ce qu’ils nomment le multi-agenda : 
 
• les gestes de tissage : l’enseignant aide les élèves à faire le lien entre ce qui a été 
vu, les précédentes interventions, les expériences passées et peut-être à venir 
• les gestes d’étayage  qui se déclinent sous la forme de soutien, de demande 
d’approfondissement ou de contrôle des  réponses. 
• les gestes qui visent le maintien de l’atmosphère, du climat de classe propice aux 
apprentissages. 
• les gestes qui gèrent les dimensions spatio-temporelles, contrôlant le temps, 
l’organisation, le pilotage des tâches. 
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En plus de cette catégorisation qui permet d’identifier les divers gestes de l’enseignant et de 
repérer leur imbrication il nous semble judicieux, au vu du regard que nous posons sur la mise 
en œuvre de ce dispositif, de prêter plus particulièrement attention au geste d’étayage. Celui-
ci est d’ailleurs mis en évidence, détaillé par Bucheton (2014)  au travers des diverses 
postures de l’enseignant : accompagnement, contrôle, lâcher-prise apparent, enseignement, 
magicien. Ces postures et ces gestes peuvent s’articuler tout au long des séquences et en ce 
sens peuvent nous permettre de mieux saisir ce qui caractérise l’action de l’enseignant dans 
ses interventions auprès des élèves allophones. 
 
Un autre apport est celui de Jorro et Crocé-Spinelli qui se sont astreintes à mettre en évidence 
le « corps parlant de l’enseignant » (2010) mettant ainsi la focale sur les mimiques, la 
gestuelle, les gestes langagiers de l’enseignant qui permettent une expression plurielle. Ces 
chercheuses ont isolé un « agir enseignant » qu’elles ont subdivisé en 4 axes :  
• les gestes langagiers qui dépendent de la didactique enseignée et orientent vers les 
différentes phases de l’activité 
• les gestes de mise en scène du savoir qui mettent en lien le savoir à construire et 
les éléments déjà mobilisables chez les élèves. 
• les gestes d’ajustement de/dans la situation sont liés au déroulement de l’activité et 
en régulent le processus. 
• les gestes éthiques qui sont liés à la place que l’enseignant choisit d’occuper, celle  
qu’il choisit de laisser aux élèves, son positionnement face à la classe, le rôle et la 
place laissés à chacun. 
Notons toutefois que cette étude est très ancrée dans la didactique de la lecture interprétative 






2 Cadre méthodologique 
2.1 Problématique 
« L’entrée dans l’écrit : une porte de sortie ? Focale sur les gestes de l’enseignant.e dans la 
gestion des dimensions intégratives. » C’est ainsi que s’articule le titre de notre travail.  Sous-
jacents, nous y retrouvons des mots tels que gestes professionnels, élèves allophones, dictée à 
l’adulte, acculturation qui donnent le ton sur les intentions de notre recherche. Prenons donc 
un instant pour nous remémorer les enjeux de nos deux questions principales. L’enjeu premier 
est d’identifier les gestes professionnels de l’enseignant lors de la mise en œuvre d’une dictée 
à l’adulte collective dans une classe d’école primaire. L’enjeu second est de mettre en 
évidence des gestes et postures de l’enseignant qui contribuent à ce que l’élève allophone 
trouve sa place dans des séances visant entre autre le développement de l’acculturation à 
l’écrit.  
En vue d’y répondre il nous est apparu pertinent de fouiller dans la littérature scientifique 
correspondant à ces entrées. Au fil des lectures des éléments clés nous sont apparus. Sans 
exposer à nouveau notre cadre théorique, nous désirons mettre en évidence ce qui nous a 
guidé pour construire notre méthodologie et définir nos outils d’analyse. En l’état il se dégage 
que la dictée à l’adulte est un outil dont les composantes intrinsèques offrent une palette de 
possibles très riches relative aux dispositions et intentions de l’enseignant et à la manière dont 
il les incarne au travers de ses gestes professionnel ; ceux-ci peuvent être catégorisées mais 
restent subtils et ancrés dans l’histoire et la pratique de l’enseignant ;  les démarches 
d’acculturation à l’écrit dont la dictée à l’adulte peut faire entièrement partie contribuent 
activement à la dimension intégrative des séquences d’apprentissage langue scolaire. 
 
2.2 Présentation de la recherche 
Notre recherche collaborative demande donc, à travers la récolte de verbalisations 
d’enseignants et d’extraits de pratiques effectives en classe, d’accorder une attention 
particulière aux gestes spécifiques déployés par les enseignants envers les élèves allophones. 
Nous avons opté pour des outils d’analyse qui permettent de dialoguer avec les enseignants, 
soucieux de vouloir les associer à ce processus, et ne pas risquer de nous figer dans une 
analyse hors réalité. Mise à part l’exigence de mettre en œuvre une dictée à l’adulte collective 
en classe, nous n’avons pas défini les modalités de ce dispositif. Ceci est à la charge des 
enseignants. Il n’est dès lors pas difficile d’imaginer qu’il s’agit d’un vaste chantier dans 
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lequel nous devions veiller à ne pas nous perdre. Nous rassurons donc le lecteur que nous ne 
prétendons pas identifier l’ensemble des gestes professionnels, ni définir un modèle clé en 
main pour la mise en œuvre d’une dictée à l’adulte collective avec des élèves allophones, 
mais nous nous efforcerons de cerner quelques gestes qui nous seront apparus déterminants et 
révélateurs d’un soutien intégratif de l’élève allophone dans des séquences L1.  
 
2.3 Les enseignantes et leur école 
Nous avons contacté deux enseignantes volontaires de 3H de l’école obligatoire. Toutes les 
deux travaillent dans des établissements scolaires situés en ville de Fribourg. Notre choix 
s’est porté sur ces enseignantes en fonction des critères suivants : titulaire d’une classe 3H ; 
engagée dans un établissement citadin composé d’une population d’élèves de différentes 
origines ; enseignante du français L1; de genre féminin ; différence d’années d’expérience 
d’enseignement ; envie à participer à cette recherche. 
En ce qui concerne la population d’élèves, celle-ci est dans les deux cas très hétérogène sur le 
plan de la langue, plus ou moins d’une proportion de 2/3 de langue maternelle française et 1/3 
d’autres langues.  
L’une des enseignantes, que nous nommerons Mme C, travaille depuis deux ans dans son 
établissement. Elle a suivi la formation actuelle des enseignants Hep. L’autre enseignante, que 
nous nommerons Mme M, travaille depuis quinze ans dans son établissement. Elle a suivi la 
formation de l’Ecole Normale. Elle accueille régulièrement des stagiaires en tant que 
formatrice de terrain. Pour la lecture, elle utilise parfois « La lecture en couleurs » et des 
albums. Les deux enseignantes organisent les apprentissages de la lecture à partir de la 
méthodologie officielle « Que d’histoire » et de ses albums. 
 
2.4 Situations 
De la rentrée scolaire en août aux vacances d’automne en octobre, les enseignants titulaires 
d’une classe 3H du canton de Fribourg planifient leur enseignement L1 en se basant 
essentiellement sur la directive sur les compétences de base à travailler jusqu’à fin octobre 
(DICS, 2015). Sans entrer dans les détails, nous relevons de la directive quatre grands 
axes visés - qui sont par ailleurs les quatre finalités du PER : 
• Apprendre à communiquer et communiquer 
• Maîtriser le fonctionnement des langues / réfléchir sur les langues 
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• Construire des références culturelles 
• Développer des attitudes positives face aux langues et à leur apprentissage 
Ceux-ci sont accompagnés dans la directive d’une liste de sons complexes et sons simples qui 
doivent être travaillés, soit en sensibilisation, soit en terme d’acquisition. Pour cette période, 
les enseignants définissent librement leurs méthodes, moyens, outils d’enseignement sans 
obligation de recourir aux méthodes priorisées et peuvent se laisser aller à des élans de 
créativité. Par la suite, après cette période, les enseignants seront tenus de poursuivre 
l’apprentissage du « Dire-Ecrire-Lire » avec les moyens officiels, en l’occurrence « Que 
d’histoire » pour nos deux enseignantes. A notre connaissance et suite à nos recherches il 
n’existe pas d’autres prescriptions qui restreindraient l’autonomie laissée aux enseignants sur 
ces deux mois, ni qui mentionneraient d’autres finalités. Nous relevons encore que cette 
période est situé au début de la 3ème année de scolarité de l’élève et que jusqu’en 4H une forte 
attention sera portée sur l’apprentissage de la lecture en français.  
 
2.5 Présentation de la recherche 
Notre recherche comporte quatre entretiens. Ceux-ci nous amènent d’une part à conserver un 
lien avec les enseignantes et d’autre part à récolter des données à trois moments distincts de la 
période. Entre ces îlots de collaboration, les deux enseignantes mettent en œuvre leur 
dispositif de dictée à l’adulte collective, complètent un journal et se filment. De notre côté, 
nous récoltons les données, nous ajustons les techniques et les instruments d’analyse. Le 
calendrier ci-dessous condense ces différentes étapes et leur corpus : 
Mois Etapes Corpus 
fin juin Prise de contact Contact téléphonique 
Mail (annexe 1) 
Notes des chercheurs 
début septembre Entretien 1 focus groupe Enregistrement audio et 
transcription (annexe 5) 
 
mi octobre Entretien 2a d’auto-
confrontation avec Mme C 
Extraits vidéo de film 
Enregistrement audio et 
transcription (annexe 7) 
Journal de bord des enseignantes 
(annexe 2a) 
mi octobre Entretien 2b d’auto-
confrontation avec Mme M 
Extraits vidéo de film 
Enregistrement audio et 
transcription (annexe 8) 
Journal de bord des enseignantes 
(annexe 2b) 
début novembre Entretien 3 focus groupe Enregistrement audio et 
transcription (annexe 12) 
Documents divers 
 
Tableau 1 : schéma général de la recherche 
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Observer les gestes professionnels d’un enseignant, c’est rentrer dans une complexité qui 
n’est pas la nôtre, bien que nous soyons nous-mêmes tous les deux enseignants. C’est aussi 
laisser notre expérience, nos croyances, nos pratiques de côté et nous aventurer avec un regard 
dénué de préjugés. Mais à l’inverse, notre pratique quotidienne avec nos élèves, notre 
connaissance du milieu scolaire en tant qu’enseignants et praticiens formateurs nous permet 
de prendre clairement la mesure du côté titanesque et illusoire de saisir la professionnalité de 
l’enseignant. Il faut donc garder en tête, que dans le cadre de notre recherche, nous nous 
focalisons sur l’enseignant d’abord (si on se réfère au triangle didactique) et non sur l’analyse 
intrinsèque de l’activité, ni sur  celle de la progression de l’élève dans ses apprentissages. 
Notre focale est celle des gestes de l’enseignant qu’il développe avec l’élève allophone pour 
optimiser son acculturation à l’écrit par la production de texte via le dispositif de dictée à 
l’adulte. 
Notre recherche ne portant pas sur un lien de cause à effet ni sur des aspects de corrélations, 
nous avons opté pour l’utilisation d’une méthode dite plutôt qualitative. Du côté de la 
technique nous utilisons l’entretien d’auto-confrontation. Nous employons seulement celui-ci 
et non celui d’auto-confrontation croisée et n’envisageons pas comme le mentionne Clot 
(2000) « de viser avant tout à créer un cadre permettant le développement de l’expérience 
professionnelle du collectif engagé dans ce travail de co-analyse » (p.2). Notre étude vise à 
identifier des gestes professionnels dans un cadre restreint et cette technique d’analyse semble 
favoriser la compréhension de la pratique effective. Nous avons donc effectué deux entretiens 
d’auto-confrontation et deux entretiens focus-groupe. 
Notre corpus se compose donc de quatre entretiens et différentes productions (cahiers de bord 
des enseignantes) que nous détaillons ci-dessous. 
Dans un souci d’établir un lien de confiance et veiller à une bonne clarté et compréhension de 
nos intentions, nous avons d’abord contacté par téléphone chaque enseignante pour leur faire 
part du contenu de notre futur mémoire, du plaisir d’une prochaine collaboration et leur 
exposer les contraintes d’ordre temporel propres à la réalisation du travail de Bachelor et à la 
récolte de données qui nécessairement se situera dans les trois premiers mois de la rentrée 
scolaire. Après ce premier contact nous leur avons fait parvenir un mail (c.f. annexe 1) pour 
préciser nos intentions et les inviter au premier des quatre entretiens. 
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2.5.1 Entretien 1 : les choix en amont 
Cet entretien (c.f. annexe 5) s’est déroulé avec les deux chercheurs et les deux enseignantes et 
portait avant tout sur la volonté de récolter des informations sur les choix en amont de la mise 
en œuvre du dispositif. Nos intentions étaient celles-ci : récolter des données factuelles 
(nombre d’élèves, population, langue parlée, année d’expérience, etc); connaître les objectifs 
fixés en L1 pour leurs élèves allophones durant cette période ; connaître leur mode de 
collaboration/fonctionnement avec l’enseignant d’accueil/soutien; identifier leurs pratiques 
quotidiennes avec leurs élèves allophones (travail ind., parrainage, utilisation tic) ; présenter 
les caractéristiques majeures d’une dictée collective à l’adulte (c.f. annexe 2) ; présenter nos 
exigences en terme de dispositif et dialoguer autour de la perspective de leur propre création 
et mise en œuvre ; présenter les modalités de récoltes de données (journal, film) ; préciser le 
calendrier. 
Dans le cadre de notre étude, nous désirions y associer au maximum les enseignants. C’est 
pourquoi nous n’avons pas présenté de dispositif de dictée à l’adulte déjà défini et inscrit dans 
une séquence. Cela nous aurait certainement convenu si notre intention était d’analyser leur 
activité sur un angle beaucoup plus didactique et en lien avec la construction même de 
l’activité conçue.  Nous avons préféré ici opter pour une appropriation collective. C’est-à-dire 
d’abord engager une discussion autour des représentations et pratiques de la dictée à l’adulte 
collective et ensuite laisser libre champ aux enseignants de créer leur ingénierie didactique et 
l’ancrer dans le contexte de leur classe, dans leur réalité. Nous minimisions ainsi les 
contraintes, et ça ouvrait en outre une porte sur une possible observation plus singulière, plus 
intime, plus effective de leurs gestes professionnels.  
Durant cet entretien nous avons encore proposé aux enseignants deux autres outils de récoltes 
de données : un journal en version numérique afin d’y inscrire le déroulement de leurs 
activités et une caméra pour enregistrer des séquences. 
2.5.2 Entretien 2 : ce qui s’est réalisé 
Les deux entretiens 2 a/b (c.f. annexes 7 et 8) sont des entretiens d’auto-confrontation, l’un 
effectué entre Mme C et la chercheuse AMG, et l’autre effectué entre Mme M et le chercheur 
CDA. Ces deux interviews portaient avant tout sur la volonté de récolter des informations sur 
ce qui s’est réalisé lors de la mise en œuvre du dispositif. Avant cet entretien, il faut relever 
que chaque enseignante a complété le journal de bord au fur et à mesure de la mise en œuvre 
de son dispositif. Chaque enseignante a d’autre part filmé des étapes de son dispositif et a 
sélectionné des extraits. Ceux-ci ont été visionnés avec chaque chercheur. Les extraits filmés 
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et les notes de cahier de bord ont la fonction de support au dialogue lors des entretiens d’auto-
confrontation qui se sont déroulés chacun dans l’établissement scolaire de l’enseignante. 
Chaque entretien a été transcrit intégralement en décidant de garder les conventions de l’écrit 
car nous n’effectuons pas d’analyse linguistique de la prosodie. Nous n’avons pas transcrit les 
extraits du film. Les extraits ont le statut de référent commun. 
2.5.3 Entretien 3 : bilan et perspectives 
L’entretien 3 (c.f. annexe 12)  s’est déroulé avec les deux chercheurs et les deux enseignantes 
et pourrait être qualifié d’un entretien bilan. Nos intentions étaient de discuter de: la place des 
élèves allophones ; des points d’attention, pas de côté pour ces élèves ; des observations quant 
au développement de l’oral chez ces élèves ; des satisfactions, des adaptations au niveau de ce 
type de dispositif ;  les remercier. 
2.5.4 Documents récoltés 
	Comme mentionné précédemment, les enseignantes ont reçu, au terme du premier entretien, 
un journal de bord à compléter. Ce document recense leurs objectifs, intentions, remarques et 
analyse avant et après les activités. Nous l’avons parcouru avec chacune d’elle lors du 
deuxième entretien. Celui-ci a été récolté. 
Les extraits vidéos du film sélectionné par chaque enseignante nous ont été remis peu avant 
l’entretien d’auto-confrontation. 
	
2.6 Traitement des données récoltées 
Les entretiens, journaux de bords et extraits de film nous ont permis de récolter de 
nombreuses informations que nous avons triées et répertoriées dans trois grilles de résultats 
(c.f. annexes 13, 14 et 15) dont les rubriques ont été définies communément entre les deux 
chercheurs. Dans la partie analyse de notre travail, la description, l’explicitation des gestes 
professionnels issus directement des grilles de résultats ont été effectués. Pour terminer c’est 
dans la partie interprétation que nous avons entrecroisé les données récoltées avec les 
éléments du cadre théoriques afin d’étoffer notre problématique et de dégager des lignes de 







Les étapes de notre recherche et le corpus ayant été exposés précédemment, nous désirons 
dans ce chapitre faire état de la récolte de données. Rappelons d’abord que celle-ci est issue 
des extraits vidéo des films, des transcriptions des enregistrements audio des entretiens et 
pour finir des cahiers de bord des enseignants.  
Pour traiter ces données, nous avons rapidement opté pour un système nous permettant 
d’explorer la matière récoltée et l’exploiter avec la rigueur que l’on se devait. Pour cela, nous 
avons établi des critères. Assez tôt dans notre recherche ceux-ci furent fixés en lien avec notre 
problématique, nos questions de départ et différents éléments du cadre théorique. Mais au fil 
de notre cheminement ils évoluèrent pour être à l’aube de notre analyse clairement définis et 
fixés. Dès lors, nous avons parcouru d’une manière systématique l’ensemble des données et 
les avons saisies dans trois grilles (c.f. annexes 13, 14 et 15), selon les critères retenus. 
Dans ce chapitre analyse, nous retrouvons ces données issues des grilles et pour favoriser une 
lecture plus aisée de ce que nous allons exposer ci-après nous invitons le lecteur à avoir en 
tête ces quelques points d’attention pour saisir d’où les propos sont issus. A savoir que : 
 
• (se remémorer les activités)  (issu du journal) 
• « Ca a fait les groupes par intérêt » (72-76)  (issu de la transcription d’un enregistrement d’un entretien)  
• 01’33’ « c’est comment un nain ? » (issu d’un extrait vidéo de film) 
 
Notre analyse, fractionnée en trois chapitres (choix en amont ; ce qui s’est réalisé et entretien 
bilan) se veut cohérente avec la progression dans le temps de ce que les deux enseignantes 
(désormais Mme C et Mme M) ont mis en œuvre dans leur classe tout au long de cette 
période initiale et les entretiens qui ont eu lieu. Voici le premier entretien. 	
3.1 Choix en amont (entretien 1) 
3.1.1 Mme C 
Période initiale 
Lors de ce premier entretien, Mme C s’est exprimée avec une certaine retenue puisqu’elle se 
trouvait pour la toute première fois à la tête d’une classe de 3H durant cette période initiale.  
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Projets et axes principaux donnés pour l’apprentissage de la lecture écriture durant cette 
première période 
Nous avons pu mettre en évidence un centrage sur le sens donné aux apprentissages et le 
plaisir des enfants « faire des choses qui nous parlent, et puis donner du plaisir aux enfants. Moi je travaille 
pas mal avec des chansons parce que j’aime bien la musique » (55 à 57) 
Sa passion pour la musique lui fait choisir des situations d’apprentissage en lien avec ce 
domaine (lecture de paroles de chansons, invention de petits textes sur les sons qu’elle met en 
musique). 
Pour Mme C., le français peut être travaillé dans tous les domaines du plan d’étude. Elle 
relève l’importance d’avoir la liberté d’effectuer un travail interdisciplinaire. 
Elle souligne qu’il est nécessaire de passer du temps auprès de l’élève, de l’écouter et de 
l’observer attentivement durant cette période afin de pouvoir ajuster ses pratiques. 
 
Dispositifs privilégiés 
Les dispositifs privilégiés lors des moments d’apprentissage de la lecture sont liés aux 
prescriptions cantonales : évaluation diagnostique, LEEP (lecture écriture émergente 
provisoire), dictée à l’adulte et étude phonologique progressive (centrage sur les voyelles dans 
un premier temps).  
Elle  se montre créative, joignant la musique à l’apprentissage des sons au travers de la dictée 
à l’adulte. 
Elle souligne aussi la nécessité et le plaisir de raconter des histoires de manière régulière. 
 
Dictée à l’adulte 
Bien qu’elle voie le dispositif de dictée à l’adulte comme un outil intéressant, Mme C. se dit 
consciente de ne pas l’avoir utilisé, en ce début d’année, au maximum de son potentiel. Pour 
l’instant, c’était plus une prise de note devant eux, rapide et individuelle. 
Elle se représente volontiers l’idée de développer le dispositif en l’utilisant notamment pour 
apprendre à découper  le texte en mots. 
 
Contexte de classe 
Le contexte de sa classe multiculturelle et plurilingue fait partie de ce qu’elle met en exergue, 
mentionnant qu’il est nécessaire de travailler sur la phrase à l’oral et par le développement du 
lexique, ceci en restant très proche de l’élève et de ses intérêts « Il y a aussi des tournures de phrases 
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vraiment lacunaire chez certains élèves, ils comprennent pas mal de choses mais si on les fait s’exprimer, on 
remarque que c’est quand même difficile de pas mettre seulement un ou deux mots » (80-84) 
 
Enfant allophone 
L’enseignante développe une attention particulière envers les enfants allophones, notamment 
en amenant rapidement le lien écrit lors de l’étude des sons, expliquant que les confusions à 
l’écoute se résolvent parfois grâce à la vision du mot à l’écrit « Pour eux, « main » il y a un a même 
s’ils ne l’ont jamais vu écrit, mais c’est un peu ouvert, donc pour eux ça peut être a même si pour nous c’est 
évident que ce n’est pas un a. Il y a pas mal de choses aussi dans la prononciation et dans les sons, qu’on doit 
beaucoup plus insister que pour les élèves qui ne sont pas allophones » (105-109). « Il y avait encore beaucoup 
de confusion entre le o ouvert et le e. Une pomme pour eux, c’est une pemme » (113-114). « Mais l’écrit peut 
finalement les aider  leur faire prendre conscience » (117) 
Il est aussi indispensable, pour Mme C., d’étudier les mots de vocabulaire proche de l’enfant 
en contexte (par exemple, la rentrée, le vocabulaire scolaire) en mettant immédiatement 
l’accent sur le déterminant puisque celui-ci est souvent difficile à acquérir pour les enfants 
dont la langue première n’en compte pas. 
 
Lien avec les cours de FLS 
Dans le contexte de son établissement, les enfants allophones sont intégrés au cours de FLS 
lors des deux années d’école enfantine Durant ces périodes, les élèves allophones sont 
regroupés dans une classe avec l’enseignant FLS ; ils sortent donc de leur classe habituelle. 
Dès la 3H, c’est la maîtresse titulaire qui peut signaler leurs besoins et décider d’y envoyer 
encore tel ou tel enfant. 
 
3.1.2 Mme M 
Période initiale 
Mme M, qui a aussi travaillé autrefois sans cette parenthèse que représente la période initiale, 
la perçoit vraiment comme une chance et n’hésite par, à prendre quelques libertés en la 
prolongeant au delà de ces deux premiers mois de 3H. 
Il s’agit, selon elle, d’une période où l’enfant va pouvoir comprendre à quoi ça sert de lire et 
d’écrire et où l’on va pouvoir s’intéresser à ses représentations à ce sujet. Il va découvrir les 
lettres et les sons (et faire mention de ce qu’il connaît déjà à ce sujet). Un travail sur le 
vocabulaire proche de l’enfant sera mis en évidence durant ces quelques semaines, ceci en 
lien avec la rentrée et  l’école.  
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Cette période initiale laisse le temps d’apprendre à connaître les enfants, de jouer avec les 
prénoms. 
 
Projets et axes principaux donnés pour l’apprentissage de la lecture écriture durant cette 
première période 
Mme M a suivi une formation pour enseigner la « lecture en couleur » (Gattegno) et introduit 
donc de suite des éléments en rapport avec la méthode (livre imagé sans texte : Aliman et 
Namila). Elle est convaincue que l’étude du « syllabique » est une base importante, 




Sa pratique est néanmoins largement ouverte à des dispositifs variés ; elle met volontiers 
l’étude des syllabes avec les sens, notamment le toucher « sur  poser des jetons, sur raconter, 
redire, et puis là aussi, je travaille  aussi avec des petites dictées à l’adulte…on travaille les perles dans les 
syllabes orales » ( 38-39) 
Elle souhaite aussi mettre l’accent sur l’écoute cette année. 
Mme M met en exergue le constat que son travail se déroule plus facilement sous la forme 
collective durant cette première partie de l’année. 
Elle souligne aussi que désormais, la LEEP fait partie de ses pratiques ; même si elle a fait 
preuve d’un certain scepticisme lors de la formation cantonale il y a quelques années, elle en a 
expérimenté l’importance  et ce plus spécifiquement en permettant aux enfants de garder leurs 
traces et de les comparer durant les deux années (3H-4H). 
 
Dictée à l’adulte 
Mme M. voit en la dictée à l’adulte un outil qui travaille sur beaucoup de niveaux « Pour moi, la 
dictée à l’adulte c’est un moyen que j’utilise depuis toujours beaucoup ça aide vraiment énormément, ça travaille 
plein de niveaux, ça travaille justement, la conscience phonologique quand ils suivent vraiment ça travaille 
l’attention aussi, je trouve ça les rend grand ça motive » (243-246)  
C’est une activité perçue comme stimulante, permettant à l’adulte une médiation entre 
l’enfant et l’écrit. Au travers de ce rôle, le lien avec l’enfant est renforcé. 
C’est aussi utile pour les mises en commun et la prise de notes avec les élèves. Mme M 
illustre parfois ces prises de notes de petits dessins pour permettre aux élèves de mieux suivre 
et de retrouver plus facilement les données nécessaires. 
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Contexte de classe 
Dans le contexte de sa classe multiculturelle, elle met en évidence la nécessité d’une 
observation et d’un accompagnement de proximité pour les élèves allophones (« être 
derrière »).  
 
Enfant allophone 
La fragilité de la conscience phonologique chez les enfants pour qui le français est langue 
seconde est aussi mentionnée et Mme M y porte une attention particulière. Elle ajoute qu’elle 
a pu mesurer une nette différence à ce niveau depuis l’introduction de la deuxième année 
d’école enfantine (2013 à Fribourg). Les enfants sont mieux préparés et le temps à consacrer 
au découpage en syllabes, par exemple, a drastiquement diminué. Cela donne l’occasion de 
favoriser des projets interdisciplinaires entre les disciplines L1 et SHN, SHS, le nouveau 
moyen de cette discipline (classeur) étant perçu comme pertinent et aidant à ce titre là.  
 
Lien avec les cours de FLS 
Dans son établissement, les cours de FLS sont aussi données lors des deux premières années ( 
1H-2H); les élèves qui ont encore des besoins ou qui sont primo-arrivants sont regroupés une 
matinée à l’extérieur de la classe. 
Mme M souligne que parfois, il est assez gênant que l’enfant ne soit pas présent pour telle ou 
telle activité avec la classe et s’interroge sur la pertinence de ces cours « Par exemple, chez-nous, 
des enfants avaient déjà deux unités de logopédie  pendant la semaine… est-ce qu’on met encore l’appui-langue 
ou pas, c’est des fois toute la question » (330-332) « On n’a pas envie de les sortir (pour cours de langue) » 
(313). « Des fois, on sait pas où ils prennent le plus au niveau de la langue » (317) 
 
3.2 Ce qui s’est réalisé (entretiens 2ab auto-confrontation) 
Entre le premier et deuxième entretien, Mme C et Mme M avaient mis en œuvre dans leur 
classe un dispositif de dictée à l’adulte.  Lors de cet entretien, chacune expose à son 
interlocuteur.trice ce qui s’est passé en se référant à son cahier de bord. 
3.2.1 Mme C 
Mme C nous propose de visionner plusieurs petits extraits de films qui concernent la mise en 
route d’un  projet de dictée à l’adulte visant à expliquer aux parents ce que l’on fait à l’école. 
Une mise en situation a permis aux enfants de se photographier dans différentes situations 
scolaires ; ils doivent maintenant, par  groupes de 3, préparer oralement une légende pour la 
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phot ; Mme C l’écrira par la suite sous dictée, au tableau avec tout le monde. Nous suivons 
plus spécifiquement un groupe d’enfants qui n’avaient pas bien compris la consigne et que 
Mme C recadre afin de leur faire exprimer la phrase qui pourrait commenter la photo. 
Pour la deuxième séquence, nous suivons la demie-classe assise devant le tableau pour la 
composition d’un petit texte de chanson composé d’un maximum de mots où l’on entend 
« i ». Mme C fait référence à la structure de la phrase, la ponctuation, les sons, les lettres et 
aide les enfants à structurer le texte de manière cohérente (elle les rend attentive à la 
chronologie et aux mots qui se répètent). 	
Buts 
Comme elle l’écrit dans son journal (se remémorer les activités) est mis en œuvre lors de ces 
séquences. Elle débute d’ailleurs une séquence en partant d’une chanson précédemment créée 
avant de poursuivre avec une autre. Celle-ci est construite dans le cadre du dispositif de dictée 
à l’adulte en utilisant des savoirs déjà connu des élèves « l’on réinvestissait le travail sur le i dans des 
paroles pour une chanson et puis donc là il y a vraiment dictée collective à l’adulte » (194-195). C’est 
d’ailleurs un de ses choix de tenir compte du contexte classe (Utiliser le vocabulaire de la classe). 
 
Axe principal : le sens 
Mme C favorise le sens dans son enseignement. Elle propose aux élèves une activité qui fasse 
le lien entre la famille et l’école «C’était important qu’ils en parlent à la maison aussi et puis qu’ils aillent, 
qu’ils fassent un peu le lien entre l’école et les parents pour leur dire qu’est-ce qu’on fait » (49-52). Cette 
volonté inscrite aussi comme objectif dans son journal apparaît tout au long des séquences 
(faire le lien école-famille pour la réunion de parents : éveiller l’envie de raconter ce qui se passe à l’école)  
Elle porte une attention particulière à la quantité d’informations proposée aux élèves. Un de 
ses objectifs inscrit dans le journal est de (Former une phrase ou deux qui contiennent une seule idée) et 
elle mentionne à nouveau cela lors de l’entretien « moi j’avais comme objectif de syntaxe (de français) 
d’essayer de dire une seule chose parce que des fois on est en chambrette on a de la peine (ça part dans tous les 
sens) oui voilà ça part dans tous les sens on a de la peine à se concentrer sur une idée et d’avancer » (59-62).  
Mme C construit la phrase P avec ses élèves. Elle a la volonté de ne pas étouffer l’élève de 
données à analyser mais plutôt lui faire part de l’essentiel, des éléments prioritaires et 
constructifs apparaît à nouveau lors d’activités en groupe classe. A la minute 02’55’ de 
l’extrait de film Mme C donne la consigne suivante à ses élèves, « réfléchir ensemble pour nous 
dire une chose qu’on fait à l’école » et exemplifie à partir d’une photo. Elle relève d’ailleurs cette 
attention à porter à la consigne « Qu’il y a des détails dans la manière de donner la consigne qui font une 
énorme différence » (232-234). 
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Mme C met en évidence une difficulté lors des séquences collectives avec toute la classe et en 
petits groupes « Notre difficulté d’adulte d’aller vers eux et puis de les guider pour faire progresser le 
langage » (94-95). Difficulté qui semble encore plus conséquente lorsque les activités portent sur 
des éléments moins concrets « il y avait quand même un support d’image qui les rattachait à quelque 
chose, là c’est beaucoup plus abstrait, des mots en i, c’est très abstrait. »(295-297).   
 
Supports et aide 
Dans l’extrait vidéo, nous observons de nombreux gestes qui permettent sans doute de 
maintenir le contact avec l’élève et l’aider à cheminer avec l’enseignante dans l’activité. Mme 
C 1’50 désigne l’image quand elle reformule la questions ; 1’59 soutien du regard pendant que 
l’enfant formule, acquiesce de la tête puis répète en disant « c’est un bon début » ;  2’09 ponctue le 
questionnement de mimiques, fronce les sourcils pour souligner une question « réfléchir » >> 
montre la tête, bien expliquer…geste pour dérouler le discours . Principalement pour les 
élèves allophones elle mentionne en regardant son extrait vidéo que « oui par rapport à la 
thématique des élèves allophones l’explication elle est souvent suivie d’un exemple » (8-9). Mme C fait aussi 
appel à sa passion de la musique où par exemple elle chante une strophe  « je leur avais vraiment 
chanté et puis on avait vraiment pris l’idée qu’on voulait dans une chanson comme une histoire qui se racontait, 
et puis ils construisent mieux (ils avaient eux-mêmes le suivi c’est ça ?) » (236-239) 
 
De l’oral à l’écrit avec le soutien de gestes professionnels 
L’un des objectifs de Mme C est de (Passer du langage oral au langage écrit). Dans l’extrait de film 
l’espace de réflexion, de recherche, de propositions apparaît très clairement. Il est possible 
pour chaque élève d’oraliser une phrase. Mme C est entièrement ouverte et prête à l’écrire au 
tableau noir. Mme C mentionne dans son journal quelques étapes de ce processus (les élèves 
disent la phrase à l’enseignante lentement. Puis, nous relisons ensemble) suivi parfois de (régulations pendant 
le travail : reformulation des propos des élèves en gardant les constructions correctes) tout cela dans ce 
mode de gestion (la parole est donnée à tour de rôle, les enfants donnent leurs idées et dictent ce qu’ils 
veulent écrire). Mme C semble tout au long de cette période porter une attention accrue sur le 
sens et le but. Elle prévoit d’utiliser la production écrite des élèves lors de la réunion de 
parents. A priori elle part du principe que « tout ce qui est bon on le prend enfin on le redit, voilà pour 
qu’ils se rendent compte quand ils ont dit une phrase qui est correcte qu’on peut utiliser » (34-35). Mais elle 
mentionne aussi que parfois elle aurait pu agir différemment  « j’ai trouvé quand même que ça allait 
long jusqu’à ce que j’écrive vraiment quelque chose. Il y a des fois ou j’aurais pu écrire et puis corriger après 
l’écriture, quitte à barrer parce que à la fin il m’a dit une vraie phrase, il a rangé le livre j’aurais pu l’écrire, et 
puis après on aurait pu (laisser des petits points) on aurait vu (en relisant) ouais pu relire » (218-222).  
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Optimisation du travail en groupe 
Lors des travaux en groupe de 3-4 élèves Mm C différencie ses interventions en fonction des 
élèves mais aussi en fonction du contenu. Son objectif est avant tout de leur permettre de 
formuler leurs idées, même si le fond du travail pourrait être encore modifié. Dans son extrait 
on observe une volonté d’encourager, de situer l’élève dans son travail « On pourrait expliquer 
encore quelque chose ? mais c’est bien déjà » Elle demande de reformuler la consigne au groupe qui 
s’est trompé, explique à nouveau, relance, repose la question, remet en contexte « pour vos 
parents » « Super, Bravo » après l’expression de la phrase. Le travail en groupe de 3 est porteur et 
nous sentons qu’elle compte sur la dynamique du groupe pour favoriser la prise de parole et la 
compréhension chez chaque élève « la question que je leur pose c’est de redire la phrase ensemble puis 
j’avais envie que tout le groupe soit investi, il puisse dire aussi en dictée à l’adulte, qu’il n’y ait pas seulement un 
qui, c’est pas si facile pour eux de reformuler » (142-145). Mme C travaille le groupe d’élève entier et 
s’assure que « ils s’écoutent s’ils ont compris ce que l’autre à dit » (128). Au niveau de la répartition des 
élèves dans les groupes elle les a laissé au début de la séquence identifier ce qu’ils voulaient 
présenter à leurs parents et « Ca a fait les groupes par intérêt » (72-76). 
 
Dictée à l’adulte et gestes pédagogiques 
Lors de la dictée à l’adulte collective Mme C accompagne le propos formulé par l’élève 
jusqu’à son écriture au tableau noir. Lorsqu’elle écrit un mot à la craie elle explicite ce qu’elle 
fait.  Elle écrit au tableau, désigne le mot un « qu’on a appris ce matin », elle commente « je mets un 
point parce que c’est la fin de la phrase, à la place de « le dinosaure, on peut dire « il » ». Elle mentionne 
d’ailleurs dans l’entretien qu’à un moment donné de la séquence elle préfère « faire apparaître de 
la construction sur l’écrit plutôt que sur l’oral ». Différents gestes récurrents de Mme C apparaissent 
dans l’extrait vidéo. Ceux-ci font penser à ceux d’un directeur de chœur ou d’orchestre et sont 
adressés autant à l’ensemble de la classe que parfois aussi à un élève ou un groupe d’élèves. 
Les élèves observent et semblent tout à fait les comprendre. Issu de l’extrait vidéo nous 
relevons que Mme C souligne la place « imaginaire » de la phrase sur la photo, dans le sens de l’écriture 
(2x) ; clôture la phrase par le geste de fermeture musicale (chef d’orchestre) ; met les mots les uns avec les autres 




3.2.2 Mme M 
Mme M a choisi, pour le visionnement avec le chercheur, deux extraits de quatre et huit 
minutes portant sur des moments de dictée à l’adulte. 
Dans le premier extrait, nous suivons Mme M au tableau noir, avec un groupe de huit enfants 
assis sur une chaise, en demi-cercle devant le tableau (demie-classe lors de l’alternance). Ils 
travaillent à la constitution d’une banque de mots où l’on entend « n » afin d’enrichir le 
capital mot à disposition pour la création de l’histoire. Mme M écrit au tableau, demande de 
dicter les lettres pour écrire le mot, fait désigner certains sons par les élèves, s’assure de la 
compréhension du mot par toute la classe et leur fait chercher des références dans les 
histoires, dans leur vécu; au tableau, elle illustre le mot par un dessin très simple. Mme M fait 
ensuite un lien avec l’ensemble du lexique obtenu au tableau (environ 25 mots) et demande 
aux enfants de se lever pour montrer tel ou tel mot. 
Dans le deuxième extrait, Mme M accompagne un petit groupe de 3 enfants (dont Mesoud, 
enfant allophone) dans leur travail à l’ordinateur. Les enfants rédigent une petite histoire sur 
la base de dessins qu’ils ont effectués. Elle revient sur ce qu’ils ont déjà écrit et vérifie la 
compréhension du lexique par Mesoud. Les deux autres enfants gesticulent et aident Mesoud 
à retrouver les références. Mme M invite les enfants à suivre ce qu’elle écrit à l’ordinateur et 
ceux-ci  dictent la phrase suivante. Tout au long du travail, Mme M invite les enfants à faire 
des références aux sons et aux lettres qu’ils connaissent et ajoute les couleurs liées à la 
méthode Gattegno. Mme M revient aussi aux dessins effectués par les enfants auparavant afin 
d’enrichir l’histoire et la poursuivre. Au final, on relit ensemble les quatre ou cinq phrases 
obtenues. 	
Buts de la période 
Dans son journal Mme M mentionne qu’un de ses objectifs est de (Créer ensemble). Tout au long 
de ses extraits vidéo et entretien nous observons cet élan. Qu’elle travaille en collectif ou en 
plus petit groupe elle laisse un espace certain à ses élèves « J’aime bien ouvrir l’esprit, j’aime bien le 
fait qu’ils puissent réfléchir et pas forcément répondre de suite »  (295-297). Nous mentionnons cependant 
que dans sa classe composée entre autre d’élèves allophones créer ensemble ne signifie pas 
pour autant tout faire ensemble et à la même vitesse. Elle ne tient pas à perdre des élèves en 
route. Et selon le contexte elle différencie, intervient, travaille en individuel avec l’enfant 
« Pour les élèves allophones, je me dis aussi, il faut vraiment être derrière, être avec eux, parfois, laisser les 
autres un peu plus libres pour pouvoir être avec eux, même dans le dessin. » (451-453)  
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Une partie de sa séquence est consacrée à la recherche de mots où on entend tantôt a, u ou m. 
Cette activité menée en collectif avec l’ensemble de sa classe s’inscrit sous cet objectif issu de 
son journal (Utiliser des sons travaillés afin de trouver des mots). Du moment où elle avait auparavant 
déjà travaillé certains sons avec ses élèves, elle réinvestit ce qui a été développé en ajoutant 
un nouvel objectif et en complexifiant la tâche, par exemple par la recherche de mots.  
 
De l’oral à l’écrit avec le soutien de gestes professionnels 
Cette activité est principalement menée sur le plan de l’oral « bon déjà en 3H ma priorité en tout ca 
en ce début d’année c’est déjà l’oral » (77-78) . Malgré cette priorité donnée à l’oral, elle ne délaisse 
pourtant pas le passage à l’écrit suivant l’objectif qu’elle s’était fixé dans son journal (Mettre du 
sens à l’oral et à l’écrit (lien oral-graphie) ). Dans ce travail, elle travaille la discrimination auditive 
00’45’’« Qui c’est qui a une idée d’un mot où on entend mmm ? » en partant des propositions des élèves. 
Puis Mme M écrit au tableau noir, les élèves suivent du regard son geste, comme elle le 
mentionne d’ailleurs dans son journal. Durant cette action Mme M accompagne et prend avec 
elle ses élèves en leur parlant 00’53’’ « Vous allez m’aider à écrire nana, regardez tous ma main » ; 
« Qu’est-ce que j’écris là…après…ensuite…et pour finir ? » (avec les couleurs de la lecture en couleur) ; « Y’a 
combien de a, combien de n ? » Si ce qui précède est tiré de notre visionnement de l’extrait vidéo, 
Mme M se positionne sur ces gestes en précisant que « je leur pointe au tableau des couleurs et puis 
souvent c’est vrai je suis dans le ils doivent regarder et puis ça il y a au niveau du regard, mais sinon moi je 
bouge, je fais beaucoup de gestes donc j’ai une manière de (oui mais beaucoup de gestes aussi donc au tableau 
parce que vue que tu as la méthode en couleur) ouais je (oui donc les couleurs elles sont sur le tableau donc) oui 
elles sont sur le tableau donc j’ai des ballons puis je passe de l’oral, mais je passe aussi par exemple où ils 
doivent, ils ont leur ardoise, je pointe deux couleurs ça fait une syllabe (d’accord) et puis ils doivent la 
reproduire donc ils ont assez l’habitude c’est vrai de fonctionner comme ça en fait où je pointe au tableau où je 
viens c’est vrai que c’est quelque chose que je fais relativement souvent » (192-201).  
 
Espace  laissé à l’enfant et à la collaboration entre les enfants 
Tout au long de la mise en œuvre du dispositif, que ce soit en collectif ou en petits groupes, 
Mme M valorise très souvent le travail de collaboration entre élèves. Elle favorise une 
dynamique, une ouverture à l’échange, au dialogue. Et cette intention nous apparaît comme 
un élément prioritaire de son enseignement. Ainsi nous relevons que dans le cadre d’une 
activité en trio comportant un élève allophone (Mesoud arrivé à la rentrée) « Alors j’ai choisi les 
groupes moi-même…Oui, alors bon déjà Mesoud, il est inséparable de Samuel, c’est vraiment un enfant qui l’a 
pris en affection depuis le début de l’année » (241-250). Il y a une volonté de la part de Mme M de 
créer des groupes selon des critères touchant principalement à l’aspect relationnel « ils ont aussi 
une relation en dehors de l’école donc il fait énormément de progrès aussi avec lui en français et c’est riche. Et 
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puis Axelle, c’est une enfant qui est très conciliante, qui laisse beaucoup de place, donc j’ai aussi choisi le 
groupe en fonction. Les autres enfants aussi qui ont plus de difficultés de langage, je les ai mis toujours aussi 
avec des enfants qui peuvent les stimuler. Par contre, Hilaïda elle, qui est assez timide, assez réservée, je l’ai mis 
avec des enfants qui n’étaient pas trop preneurs non plus parce que sinon, elle ne s’exprime plus du tout » (260-
266) Il n’y a cependant pas que ce critère dit relationnel mais aussi celui du vocabulaire. Un de 
ses objectifs est d’ (Enrichir son vocabulaire). Pour favoriser ce développement chez l’élève elle 
réfléchit un peu différemment à la formation des groupes « je dois quand même dire qu’avec Mezout, 
ce sont deux enfants qui ont relativement un très bon vocabulaire quand même mais qui fonctionnent très bien 
avec lui parce qu’ils lui laissent beaucoup de place… donc, ça c’est aussi un choix dans l’équipe parce que c’est 
vrai que les enfants plutôt allophones… ça dépend du tempérament mais Mésoud lui c’est un enfant qui est 
tellement preneur que du moment où il a des enfants qui ont pas mal de vocabulaire et tout ça, il prend 
énormément. » (232-238) 
 
Echanges concis, contrôle immédiat 
Lorsque Mme M est en pleine action nous observons que les échanges sont concis et ciblés, et 
cela se révèle être un point tout à fait conscient qu’elle a d’ailleurs relevé dans son journal 
« Interaction rapide et contrôle immédiat ». Ces quelques mots d’ailleurs indiquent bien qu’elle 
intervient pour favoriser des échanges concis et ciblés, par un geste professionnel. Dans 
l’extrait vidéo nous relevons d’ailleurs qu’à plusieurs reprises lors d’une activité collective 
durant laquelle elle écrit des mots au tableau noir, elle intervient en attirant à chaque fois leur 
attention, par exemple sur une « règle » pour trouver des mots à l’oral «01’33’’ ça ne doit pas être 
des prénoms » ; dans un souci de contrôle de la compréhension « 01’33’ « c’est comment un nain ? » 
(questionne, écrit, illustre) et demande « dans quel dessin animé il y a un nain ? » ; dans une volonté de 
favoriser la prise de conscience du passage de l’oral à l’écrit « qui c’est qui peut me montrer où c’est 
écrit lutin, sur le tableau ? » ; et pour finir pour garantir une bon climat de travail « elle gère le 
comportement, amène l’enfant à sa place » 
 
Du sens, un projet proche des enfants et de leur univers  
Avant ce travail de recherche de mots, passage de l’oral à l’écrit, gestion de la dynamique de 
groupe, nous revenons sur le projet de Mme M proposé à ces élèves à la rentrée scolaire « le 
premier dessin, on a commencé un petit peu au début septembre mais on a vraiment commencé, je dirais, le 14, 
ça a été sur une période d’un mois environ…Je dirais (mais maintenant on n’a pas encore fini l’histoire) d’une 
fois par semaine » (241-250).  Pour amorcer cette production Mme M est partie de l’oral et du 
contexte de la classe. De cette mise en saynète des activités de la classe les élèves ont 
verbalisé par oral le dénouement. Mme M les a  bien entendu accompagnés dans cette phase 
en sachant que pour certains élèves cela peut s’avérer plus difficile 1’23’’ Elèves proposent des 
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mots et les épellent ; 06’47’’ les élèves imaginent la suite de l’histoire (en trio avec Mme M), ils inventent, 
expliquent avec des mots et des gestes ; « les enfants turcs par exemple, c’est vraiment difficile pour  certains 
sons ; mais ça dépend plus de l’enfant que de la langue, au fond » (330-331) 
 Nous utilisons volontairement le terme projet vu l’étendue sur lequel ce travail a lieu, entre 
septembre et quasiment novembre, vu aussi le produit final (l’histoire sera racontée à ses camarades 
et un livre sera créé) et vu encore sa possibilité à Mme M d’ancrer ce projet dans sa planification, 
ou différemment dit d’être une part de sa planification au sens où à partir de ce projet elle 
évolue sur des axes allant en L1 de l’oral à l’écrit, en passant par la structuration, tout en 
touchant au relationnel, au groupe, à la collaboration, sans oublier la volonté de placer l’élève 
au centre de ses apprentissages. « Oui, c’est que c’est parti d’eux-mêmes, ça vient d’au fond d’eux. Si 
moi, je pars de quelque chose qui m’intéresse, je vais être plus motivée par l’histoire que de travailler sur 
quelque chose produit par quelqu’un d’autre. Après, je pense que de partir sur un texte c’est aussi très chouette, 
ou inventer la suite d’une histoire ou… Là, c’est vrai que pour le début de l’année, j’avais envie de partir sur ces 
mots, avec quelque chose de beaucoup plus libre avec juste la petite contrainte des sons (mais elle n’est pas 
lourde, je laisse les mots au tableau : dans certaines histoires, il y en a beaucoup, dans d’autres pas tellement 
mais…) Moi, c’est vrai que ce côté imaginaire, j’aime beaucoup et après, il y avait aussi un côté « groupe », 
tester comment ils peuvent collaborer ; c’est difficile en groupe, moi, je préfère mille fois écrire une histoire 
toute seule qu’à trois. Alors pour certains, c’était aussi une confrontation d’idées… Je vois qu’il y a des histoires 
qui avancent peu mais… même une phrase, comme ça, tout ce que tu peux y travailler, c’est déjà riche. » (342-
354) 
 
Dictée à l’adulte et gestes professionnels 
Au début de l’activité devant l’ordinateur Mme M invite les élèves à revenir sur ce qui a déjà 
été effectué. Elle dialogue avec eux. 00’13’« on va se rappeler déjà des mots qu’on avait écrit, le titre, qui 
s’est qui se souvient du titre ? » ; Mme M montre le texte à l’écran ; puis « tu te souviens du prénom ici ? » 
l’enfant retrouve les prénoms, Mme M syllabe avec. Puis elle semble s’assurer d’une bonne 
compréhension de leur histoire. Si un mot n’est pas compris les élèves proposent leur 
définition, exemplifient Mme M demande « qu’est-ce qu’ils font ? » ils partent en mer ; « c’est quoi la mer 
Mesoud ? » Mesoud et ses camarades parlent de piscine, requin, calamars, chacun montre avec des gestes de 
quoi il s’agit. Mme M elle-même utilise aussi des outils pour expliquer aux élèves la 
signification de certains mots  01’18’’ Mme M dit « cui cui cui » pour aider les élèves à lire oiseau et 
montre du doigt tout comme elle n’hésite pas à travailler sur les différents canaux (visuels, 
auditifs,…) « ça m’arrive aussi de leur montrer une image, c’est vrai que parfois je vais vite chercher sur 
Google…Ou même passer par le toucher , on va parfois sur le tactile…S’ils me demandent c’est quoi un lavabo, 
je dis à un copain va lui montrer le lavabo…Oui, ça je le leur dit tout le temps ; moi, je suis assez visuelle, j’aime 
bien avoir des images et pour les enfants, s’ils ne se font pas d’images, ils ne peuvent pas se rendre compte de ce 
qui se passe » (298-311). Comme Mme M l’avait déjà mentionné elle utilise la lecture en couleur 
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et lors de petits travaux en groupes il arrive que ce moyen soit mis en œuvre 03’02’’ « Et celui-là 
vous pouvez me dire la couleur que je dois mettre ? ». 
Tout au long de ce processus, retour sur le texte, compréhension, repérage, Mme M est très 
attentive aux interventions des élèves, à leurs mouvements, à leur besoin d’expression et 
intervient régulièrement pour soutenir, encourager son petit groupe d’élèves dans cette 
production de l’écrit. Elle n’attend pas que l’élève regarde l’écran mais le sollicite en utilisant 
des expressions très imagées 01’58’’ Mme M dit « Samuel j’aimerais que tes yeux ils écrivent avec moi » 
Les trois élèves sont très engagés ; 03’25’’ Mme M relit le texte avec les élèves. Ces sollicitations 
apparaissent clairement sur les extraits vidéos mais sont aussi verbalisés par Mme M « Je leur 
dis souvent : les yeux écrivent avec moi, c’est comme si vos yeux étaient mes doigts qui tapent, vous devez 
regarder ce qui se passe. Ou bien je leur dis des fois, vos yeux, c’est comme un crayon…Je leur dit les deux… il 
faut qu’ils puissent se faire une image mais aussi je veux qu’ils suivent ma main et l’écran. » (298-311) Mme 
M s’assure aussi que la prise de parole se déroule dans le respect. Les élèves prennent la 
parole sans organisation formelle mais elle vérifie que chacun sera écouté, en expliquant par 
exemple à l’élève qu’il pourra exposer son idée plus tard dans une attitude de renforcement 
positif 06’15’’ Mme M « Mesoud tu regardes bien…maintenant c’est à Samuel…tu gardes ta bonne idée pour 
après » ;  06’58’’ Mme M dit « qu’est-ce qu’ils voient…je suis sûre que t’es capable…non vous le laissez 
réfléchir ». 
Mme M a généralement tenu la craie ou le clavier mais elle a utilisé tout au long de ces 
moments de paroles pour amener l’élève à apprivoiser ces outils 00’13’’Mme M écrit des mots au 
tableau noir (lentement, en imprimé, en se retournant pour regarder les élèves, leur demander de lire) ; 01’37’’ 
Mme M frappe des mots au clavier et dit aux élèves « alors regardez si j’écris le na regardez bien parce que des 
fois je me trompe, j’ai écrit juste » les élèves regardent l’écran ; 04’27’’ Mme M « regardez tous où es le n sur le 
clavier ! » un élève « Ah oui gagné ! » ; 05’46’’ Mme M « elle doit être comment cette coquille de noix ? » 
élèves « grande… immense …géante » ; 06’27’’ Mme M dit « Mesoud il faut que tu écrives avec moi » pendant 
qu’elle tape et que l’élève regarde l’écran ; 07’58’’ Mme M « regardez là y’a un o qui est très grand, y’a un o qui 
a trois lettres » Ces échanges ont été observés dans les extraits mais Mme M a verbalisé lors de 
l’entretien ce qui la pousse à demander à l’élève d’écrire, d’utiliser l’outil scripteur. « Par 
exemple, Mésoud il est sur « coquillage » et il dit « k », je le fais écrire « co », qu’il aille chercher le « o » et puis 
« une » par exemple, c’est aussi eux. Quand je vois qu’il y a des mots qu’ils sont capables d’écrire, je leur fais 
chercher les lettres sur le clavier. Comme ça , ça va un peu plus loin dans le fait qu’ils se rendent compte que 
quand on tape, ça écrit le mot et ça leur montre qu’ils seront bientôt capables d’écrire des mots à l’ordinateur. Ca 
serait d’ailleurs une idée de leur faire faire une fiche de lecture eux-mêmes avec tous les mots qu’ils savent 
écrire. A voir. » (358-364) D’autre part en ce qui concerne plus spécifiquement l’écriture, nous 
relevons qu’elle est ouverte à la lecture et l’écriture de mots en liés comme en imprimé 
« j’aime bien qu’il y ait vraiment toutes les graphies confrontées en même temps parce que je trouve qu’après, 
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on trouve le détaché partout dans l’écrit d’aujourd’hui. C’est pour ça que j’aime bien l’ordinateur aussi » (368-
371) Elle utilise pour cela l’ordinateur mais aussi pour ces raisons là « Par contre, j’aime bien qu’il 
y ait aussi l’écrit à la main, rapidité réelle de la main, lien avec l’écriture en classe (cf journal de bord). Après, 
moi j’ai pas une magnifique écriture quand j’écris vite et quand ils me dictent, je trouve plus facile de taper. Et 
puis, ils adorent être autour de l’ordinateur, en plus l’écran est grand et je peux directement mettre en couleur les 
lettres et ça leur permet une relecture plus facile. » (371-376) 
 
Elève allophone 
Durant toute cette séquence, un des trois élèves nommé Mesoud est arrivé dans sa classe à la 
rentrée. Il a effectué les activités avec ses camarades mais nous relevons qu’à différents 
moments Mme M a décidé de différencier ses interventions pour travailler plus 
individuellement avec lui sur des éléments qui posaient problèmes, pour lui permettre de se 
relancer dans le travail de groupe. Une fois cela portait sur le vocabulaire « jusqu’où comment le 
coacher justement plus par rapport à ce travail parce que là il est quand même dans le groupe donc qu’est-ce 
qu’il prend vraiment ? Alors oui on voit là qu’il est motivé, il a commencé avec son na, et après c’est vrai qu’il y 
a quelque chose que je me suis dit aussi dans l’histoire, où j’ai vu qu’il y avait des difficultés au moment où il 
fallait inventer l’histoire ensemble en fait parce que lui il avait beaucoup moins de mots que ses camarades de 
groupe. Puis après dans la dictée à l’adulte à l’ordinateur j’ai senti qu’il y avait certaines frustrations de ne pas 
pouvoir exprimer, alors là à un moment donné je l’ai pris lui tout seul, pour justement alors où on a écrit les mots 
de l’histoire qui lui posaient des problèmes. Et puis on a travaillé ce vocabulaire là parce que lui ce qui le 
touchait beaucoup c’était justement les prénoms (les mots qu’il voulait placer) oui parce que lui (il les 
connaissait déjà) oui et non il les apprenait encore et avec ça tout ce qui était connu je sentais que ça lui faisait 
vraiment du bien mais après d’utiliser aussi pour travailler » (114-126) mais une autre fois cela semblait 
plutôt porter sur la difficulté à exposer ses idées au groupe et les défendre quand on ne 
maîtrise pas la langue « Alors oui oui il a fait des dessins mais avec les autres, parce qu’ils étaient par trois 
ou quatre par feuille, par grande feuille. Alors oui mais souvent justement il n’était pas d’accord avec les autres 
en fait, parce que je pense qu’il y a eu, et puis à un moment donné on a discuté et puis lui il a refait un dessin 
tout seul de son histoire puis après il a rejoint les autres avec ses idées » (140-144) 
Une autre intention de Mme M de travailler individuellement avec Mesoud semble plus 
toucher à l’évaluation. A travers ces moments Mme M relève ce que Mesoud mobilise : 
capacité à associer texte lu par l’enseignant et image ; facilité à imaginer ; enthousiasme, 
motivation. Elle renforce d’autre part son élève « intéressant d’évaluer un peu ce qui est acquis en lui 
demandant de pointer les images au fur et à mesure qu’on lit l’histoire » (317-318) ; « Après, c’est aussi au 
niveau de l’imaginaire : lui, j’ai l’impression qu’il a pas mal d’imaginaire et que même s’il n’arrive pas à dire 
tous les mots, par exemple, dessiner une histoire, il arrive vraiment bien. D’autres élèves bloquent vraiment et je 
dois beaucoup plus pousser, pour toutes les histoires, je dois beaucoup les aider. » (335-338) ; « Oui, avec lui je 
lui dis souvent des choses comme « t’es capable »… C’est vrai que c’est assez génial et je suis assez dans la 
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valorisation pour lui, et là , ça m’est venu tout seul parce que j’étais sûr même si je sentais pas mal de fatigue 
parce que c’est sur la fin et puis on voit que l’attention baisse un peu au fur et à mesure que ça avance. Pour moi, 
c’était aussi une manière de le rebooster. Après, ça aurait aussi pu être une manière de le bloquer, je le reconnais 
tout à fait. » (395-400) 
 
Acculturation à l’écrit 
Au début de ces résultats nous utilisions le mot projet pour qualifier tout ce qui s’est réalisé 
entre Mme M et ses élèves. Nous relevons encore ici que ce projet intègre des éléments issus 
de la littérature enfantine ; qu’il permet de tisser des liens entre la classe au moment de la 
production et ce qui a été vécu par la classe en terme d’activités, de visite, de lecture de 
découvertes précédemment ; et qu’il y a une volonté de produire un document final dédié à un 
destinataire. En lien avec la littérature enfantine nous relevons l’utilisation du livre Aliman et 
Namila 05’27 Mme M demande « Mesoud vous voyagez en quoi » élève dit « dans une coquille de noix » 
Mme M « elle est comment cette coquille de noix ? » élèves « Aliman et Namila » Mme M « oui c’est dans 
Alima net Namila » ; « Oui, puis ça Mésoud, il était très au clair avec ça parce qu’on avait toutes ces images 
illustrées qu’on a mises dans l’ordre et puis cette coquille de noix, Aliman et Namila et toute leur histoire, c’est 
quelque chose de très important pour eux. » (414-416) ; « Non, je pense que je le pratique souvent ; c’est dans 
ma manière d’être et de faire, c’est vrai que j’aime bien ouvrir mais après, c’est toujours réfléchi, en lien , 
Aliman et Namila, l’histoire est très ouverte, on peut l’utiliser dans plein de domaines ; j’ai assez pour habitude 
de faire des liens avec l’environnement par exemple la ville, nous on travaille Fribourg, alors on prend des 
choses. » (422-426). Mme M semble d’ailleurs régulièrement faire référence à des livres, des 
contes et même tester ses élèves à travers des propositions loufoques « je fonctionne très souvent 
en lien… ce serait intéressant que j’amène l’histoire de Blanche-Neige à l’école (et pourquoi ?) et bien pour déjà 
qu’ils sachent déjà ce que c’est vraiment un nain là-dedans, après on peut faire référence au nain de jardin ou 
bien de plein de chose, mais c’est vrai que je me suis dit ce serait intéressant parce que c’est une histoire, un 
conte quand même assez traditionnel, que lui il n’a pas forcément cette connaissance là donc ça pourrait être 
intéressant de leur raconter » (162-170) ; « Je me rappelle toujours que je faisais l’expérience de leur lire une 
histoire dans le bottin de téléphone et beaucoup d’élèves ne se rendaient pas compte que ce n’étais pas un livre 
en fait (joli oui) à raconter le petit chaperon rouge dans le bottin » (178-181). Mme M tient compte du 
contexte de sa classe, des visites effectuées à l’image de cette exposition sur Tinguely « Là 
c’est vrai qu’on a juste mis du sens sur le nana parce qu’ils venaient d’aller voir le Musée Tinguely donc je 
rebondis tout en fonction de, oui ils sont venus dessiner à un moment donné au tableau, essayer de dessiner une 
nana de Jean Tinguely. Donc j’essaie toujours de mettre du lien avec les mots mais spontanément parce que je ne 
sais jamais ce qu’ils vont me dire comme mot » (47-52). Dans le cadre de cette activité ce n’est pas 
seulement au terme du processus qu’une production finale est proposée à un destinataire mais 
à différents moments, comme sous forme de bilan, ou plutôt de cadeau « ils le font à chaque fois , 
à chaque fois qu’ils allaient à l’ordinateur, à la fin , ils lisaient pour le reste de la classe , ensemble, comme cela 
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ils lisaient » (223-224) Et voici d’ailleurs la dernière version connue de l’histoire produite par ce 
groupe de trois élèves : 07’16’’ Mme M « attendez qu’ils soient avec nous » puis les trois élèves avec la 
maîtresse lisent le texte à la classe : Axel, Mesoud et Samuel partent en voyage dans une coquille de noix géante. 
Marie vient les regarder partir. Les oiseaux chantent sous le soleil chaud « regardez j’ai mis un au ». Nadia vient 
aussi les regarder partir. «Et la fin c’est moi qui lis » Pendant leur voyage ils voi(ent) Mme M ne prononce pas 
ce type de lettres muettes des navires qui partent en expédition. Dans cette volonté de développer 
l’acculturation à l’écrit Mme M est très ouverte au dialogue, favorise la collaboration et se 
met surtout au service des élèves dans cette tache difficile qu’est la production écrite, ainsi 
qu’elle « l’exprime je leur ai dit pour le moment c’est moi le stylo si on veut bien et puis dans quelque temps 
ce sera vous » (82-83) ; « Oui, le fait qu’il puisse s’exprimer par le biais de l’adulte et de ses camarades, c’est 
déjà une forme d’expression et donc la possibilité de dépasser des frustrations parce que parfois, quand ils ont 
une idée, il peut la dessiner et après, souvent, ils n’arrivent pas à le dire ; donc, là, soit les copains, soit moi, on 
peut le dire et l’écrire à sa place » (437-440) 
 
3.3 Entretien bilan 
Pour chlore cette recherche, Mme C et Mme M  ont été réunies lors d’un entretien bilan pour 
poser ensemble un regard réflexif sur l’ensemble de l’expérience. 
3.3.1 Mme C 
Dictée à l’adulte : quelle pertinence ? 
Lors de l’entretien collectif (focus group), Mme C  s’est montrée très satisfaite du dispositif 
de dictée à l’adulte. Elle en a exploré différentes facettes (groupes moyens, petits groupes 
après les expériences individuelles des premiers jours). Elle relève la richesse du collectif qui 
nourrit aussi les élèves qui ont moins de bagage langagier « en fait de le faire collectivement aussi 
c’était qu’ils  profitaient les uns les autres d’un niveau un peu plus élevé de certains élèves » (44-45)  
Elle a observé aussi une interaction entre les élèves allant parfois jusqu’à l’intervention du 
compromis dans l’idée de choisir une phrase qui convienne à tous. 
C’est un outil qui a permis à l’élève d’apprendre à structurer une phrase, mettre un mot après 
l’autre, une idée après l’autre « cet outil il est vraiment fort pour dire « attends, je dois aller moins vite, ça 
c’est un mot, là il manque quelque chose, tu m’as énuméré mais il manque… » Raconter ce qu’on fait, mettre 
une idée après l’autre… en tout cas dans ma classe, ça c’était  vraiment ce que j’ai le plus travaillé avec cet 
outil » (65-71) 
Parfois, la dimension encore égocentrique des enfants a pu être un frein à la construction 




Acculturation à l’écrit  
Mme C y voit donc une modalité pertinente d’acculturation à l’écrit ; elle note que ça donne 
du sens à l’écrit, à sa permanence, on peut garder une trace.  
Les enfants ont aussi compris que l’écrit permet la communication et la dictée à l’adulte met 
en évidence l’importance que le destinataire comprenne, puisse nous suivre « c’était un outil très 
intéressant mais peut-être encore plus que vraiment pour les niveaux de langage plus pour donner du sens à 
l’écrit finalement. J’ai trouvé que pour eux c’était chouette de voir que l’on pouvait garder les phrases, que l’on 
pouvait lire ce que l’on avait écrit, tout ce genre de choses » (37-40) 
L’écrit sert à communiquer à distance (expérience ultérieure nommée par Mme C. : on écrit 
une carte pour une enseignante en congé maternité) « Il y avait à nouveau ce lien : on veut 
communiquer quelque chose, il faut qu’elle puisse le lire donc ce rapport à l’écrit, et puis cette fois, j’ai pris le 
parti d’écrire toutes leurs phrases et ensuite de regarder avec eux si on voulait changer l’ordre, si on voulait en 
enlever, s’il y en avait qui disaient deux fois la même choses. » (123-127) et les enfants prennent 
réellement la mesure de l’importance de ce langage et de ces codes. 
 
Gestes professionnels 
Mme C ne s’est pas spécifiquement arrêtée sur les gestes que nous avons nous mêmes 
observés dans la vidéo; elle a analysé certains gestes lors de la première séquence et y a 
apporté une remédiation lors des expériences suivantes. Elle trouvait qu’elle avait parfois trop 
attendu avant d’écrire les phrases suggérées et a choisi de les écrire toutes la deuxième fois, 
ce qui a obligé les enfants à faire un tri hiérarchique et chronologique de leurs idées et des 
phrases proposées, ce qui a semblé fort pertinent. Ceci oblige les enfants à adopter une 
position « méta » par rapport à la langue. 
Elle a aussi partagé la craie avec les enfants quand ceux-ci étaient capables d’écrire un mot, 
rapportant que ceci avait été très valorisant pour eux. Elle revient sur l’importance de trouver 
du temps et des stratégies organisationnelles  pour travailler en petits groupes. 
 
Quel « pas de côté » pour l’intégration de l’élève allophone ? 
Selon elle, l’adaptation du dispositif « dictée à l’adulte » pour une classe hétérogène avec une 
forte proportion d’enfants allophones passe par le projet choisi: il doit être très proche des 
préoccupations et des besoins de ces enfants; ils doivent rapidement pouvoir se faire une 
représentation du produit attendu « Après, je pense, dans le projet qu’on choisit, de manière plus 
inconsciente, mais on cherche un projet  où on pourra obtenir quelque chose d’eux parce que ce n’est pas le but 
que nous on soit…Alors justement,  on va faire une histoire à leur portée, écrire une carte parce qu’ils savent ce 
qu’on attend » ( 169-172) 
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3.3.2 Mme M 
Dictée à l’adulte : quelle pertinence ? 
Mme M. s’est montrée très enthousiaste quant aux apports de la dictée à l’adulte; le centrage 
momentané sur cet outil en vue de notre analyse lui a permis d’en relever d’autres avantages 
que ceux dont elle était déjà consciente. 
La version collective a mis en évidence qu’il s’agit aussi d’un levier pour la communication 
entre eux « c’est aussi un outil assez fort de communication entre eux : dans les groupes, c’était vraiment une 
manière de créer du lien entre eux, de rebondir, c’était assez fort » (53-55) 
Pour Mme M., la dictée à l’adulte permet avec efficience de mettre en place le lien entre l’oral 
et l’écrit, notamment aussi en ce qui concerne l’étude des sons. 
Elle l’utilise au quotidien, y compris pour une petite phrase du jour que les enfants vont 
« construire » ensemble au tableau. 
Mme M relève aussi le rôle de médiation de l’enseignante : « ce que j’aime bien dans la dictée à 
l’adulte, c’est qu’on leur permet de pouvoir ajouter des mots dans une phrase que eux n’auraient pas forcément. 
Par exemple, parfois, ils ne trouvaient pas le verbe, et alors « qu’est-ce qu’il fait ? » et je mets ce verbe là. Mais 
on peut le leur donner, il n’y a pas l’idée qu’ils doivent tout trouver tout seuls. » (85à 89) 
 
Acculturation à l’écrit  
Son élève primo-arrivant a trouvé et a pris sa place d’une manière très probante dans ce 
dispositif. Il a été très stimulé lors des différentes phases de dictée à l’adulte. 
Mme M. utilise souvent le terme « il prend énormément » quand elle parle de Mésoud, 
comme si un bain dans un environnement stimulant et un accompagnement adéquat permettait 
à cet enfant (qui par ailleurs a vu baissé son cota de prise en charge en FLS tant il progressait) 
de s’imprégner du français et de ses bases. 
Mme M perçoit également la dictée à l’adulte comme ayant une dimension fortement 
acculturative « que l’enfant se rende compte que tout ce qu’on dit peut avoir une trace écrite et donc vraiment 
de partir de choses toute simple ; au début, je dis mon prénom, on l’écrit au tableau puis après, on peut partir 
dans les projets mais ça peut aussi ne pas être un projet » (207-210) 
 
Gestes professionnels 
Au niveau des gestes professionnels, Mme M est consciente d’utiliser beaucoup le mime (via 
l’enseignant ou d’autres élèves) dans le but de rendre le discours intelligible pour sa classe à 
forte composante allophone. Elle se perçoit clairement comme une médiatrice du langage, 
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permettant aux enfants d’exprimer ce qu’ils savent et complétant si nécessaire, guidant, 
outillant pour qu’ils parviennent à écrire une phrase. 
 
Quel « pas de côté » pour l’intégration de l’élève allophone ? 
Elle témoigne du fait que la composition des groupes est un paramètre très important pour la 
dictée à l’adulte dans sa classe « dans la composition des groupes, par exemple, je fais toujours attention 
par rapport aux élèves allophones qu’ils soient avec des enfants qui les stimulent mais qui ne vont pas les 
étouffer, je vais y réfléchir pas mal. » (164-166) 
A l’identique de Mme C, elle estime fondamental de choisir des projets, des thèmes proches 
des intérêts immédiats de l’enfant afin de les rejoindre au plus près de ce qu’ils sont. « Par 
exemple, on écrivait une fois le nom de leur pays  au tableau et ça va les motiver à faire le lien entre l’oral et 
l’écrit. » (174-176) 
 
4 Interprétation 
4.1 Prescriptions cantonales 
Les deux enseignantes s’accordent à considérer la période initiale comme étant une période 
bienvenue et bénéfique pour faire connaissance avec sa classe, cerner les forces et défis 
inhérents aux profils des élèves et ce,  aussi bien du point de vue social que du point de vue 
cognitif.  
Ces deux mois privilégiés leur permettent de travailler l’entrée dans le français langue 
scolaire par tous les canaux qu’elles privilégient et qui leur correspondent : prépondérance du 
chant pour Mme C, entrée par la Méthode en couleurs pour Mme M. Toutes les deux osent 
prolonger cette période au-delà des vacances d’automne si elles évaluent cette mesure 
nécessaire pour continuer à mettre l’enfant au centre, accordant le maximum d’importance à 
donner du sens aux apprentissages en les insérant dans le contexte proche de la classe et des 
élèves. 
Les deux enseignantes prennent vraiment à leur compte l’apprentissage du français, langue 
scolaire pour tous leurs élèves, ne déléguant à aucun moment cette responsabilité à 
l’enseignant – ressource pour le français langue seconde. Elles seraient sans doute bien 
surprises de découvrir, dans la directive cantonale, la délégation de cette responsabilité tant il 
est vrai que pour elles, il est discutable de faire sortir l’enfant de la classe même si elles ne 
mettent pas en doute les capacités et le travail des enseignants de français langue seconde. 
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Toutes les deux mettent en évidence la pertinence et le bien-fondé du travail mis en œuvre 
autour du langage lors des deux premières années d’entrée dans la scolarité, soulignant, dans 
ce cadre-là, l’importance du soutien de l’enseignant français langue seconde. 
Pour Mme M. c’est l’expérience qui parle et qui lui permet de prendre quelques libertés avec 
les prescriptions institutionnelles. Mme C., quant à elle, s’est donné les moyens d’être à l’aise 
et de guider l’entrée dans l’apprentissage de la lecture/écriture en suivant (déjà !) un cours de 
formation continue donné dans le cadre de la formation continue des enseignants fribourgeois. 
 
4.2 Apprentissage de la lecture 
Si Goigoux (2004) constatait et déplorait le manque d’investissement des enseignants dans 
l’axe « acculturation » et dans celui de « produire des textes » (cf schéma), nous pouvons 
noter que Mme M. et Mme C. balaient, dans leur pratique, l’ensemble des quatre composantes 
de manière assez équivalente. Elles ont conscience de la nécessité d’un apprentissage 
phonologique en contexte, contexte qu’elles choisissent précisément dans le domaine de 
l’acculturation (albums, mise en lien avec d’autres classes, reconnaissance du travail préalable 
pratiqué dans les deux premières années du cycle, utilisation des activités de SHS ou SHN 
comme support d’apprentissage du lire/écrire,  ancrage de l’idée de la permanence de l’écrit). 
L’ensemble des outils qu’elles convoquent pour soutenir l’entrée dans la lecture a comme trait 
d’union la recherche d’un contexte ou d’un projet qui fait sens dans la classe : une histoire ou 
une chanson est construite sur la base de mots recherchés pour l’étude d’un son, on commente 
des photos pour la réunion de parents…Nous n’avons pas perçu qu’il puisse exister dans leur 
pratique un travail de compréhension pure, isolé des autres axes. 
Toutes les deux travaillent avec les quatre composantes comme une colonne vertébrale qui 
soutient toute intervention dans le domaine du dire/écrire/lire. L’apprentissage de la lecture 
/écriture devient dès lors une évidence et une nécessité puisqu’elle est perçue et présentée 
comme étant au service de tout projet ou apprentissage pour la classe en général et pour cette 
classe multiculturelle en particulier. 
 
4.3 Acculturation à l’écrit 
Courraly (2007) déplorait le manque d’outils structurés pour le français langue scolaire, et 
appelait à la création réfléchie de séquences visant une acculturation à l’écrit, ce dans le 
contexte d’une didactique spécifique du français langue scolaire dont elle souhaitait voir 
l’émergence. Nos deux enseignantes, semblent s’être frayé un chemin par elle-même dans 
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cette création d’outils et se sentent très à l’aise pour inscrire leurs pratiques langagières dans 
un cadre acculturant. Elles ne peuvent toutefois pas répertorier ces outils puisqu’ils font partie 
de leur « respiration » pédagogique, en quelque sorte. La dimension « acculturative » est 
perçue d’entrée comme une donnée en elle-même face à la composition multiculturelle de la 
classe. Elle fait donc intégralement partie de leurs planifications, se glissant dans la vision 
interdisciplinaire du programme, dans la sensibilisation des parents dès le début de la classe  
(Mme C) par l’intermédiaire de l’enfant-élève-acteur mais aussi dans une gestuelle accentuée, 
une mise en abîme par les références au répertoire des contes et à la littérature jeunesse, une 
mise en lien avec les éléments clés de la communication orale ou écrite (carte pour la 
naissance d’en enfant). On retrouve chez nos enseignantes, comme le mentionne Courraly 
cette grande proximité entre la construction de l’oral et de l’écrit, proximité qui selon elle est 
inhérente à l’enseignement centré sur les élèves allophones (« néo-arrivants », dans l’étude en 
question). 
Les dimensions mises en exergue dans la récente étude de Goigoux (mars 2016) sont 
naturellement prises en compte par les enseignantes : la dimension culturelle et 
anthropologique est explorée dès la rentrée, en veillant à expliciter les attentes de l’école, à 
explorer le quartier, ce qui le compose, la ville de Fribourg (Cathédrale en carton dans la salle 
de classe de Mme M) mais aussi à mettre ces dimensions-là en lien avec la culture et la 
provenance des enfants. La dimension littéraire est amenée en permanence par des lectures 
cadeaux tirées d’albums de littérature jeunesse mais aussi par des références à l’écrit comme 
éléments du quotidien (courrier, journaux, étiquettes). La dimension sociale et collective n’est 
pas mise en reste puisque toutes les deux mettent l’accent sur la constitution du groupe-classe, 
la place de chacun dans ce groupe mais aussi sur le lien avec les autres classes du bâtiment 
(ceci plus spécifiquement chez Mme M.). Dans plusieurs interventions des deux enseignantes, 
on peut noter que la dimension psycho-affective est une donnée sous-jacente mais bien 
présente, spécifiquement dans la constitution des groupes, la manière de s’adresser à l’un ou à 
l’autre des enfants, la prise en compte des idées dépourvue de jugements de valeur. La 
dimension cognitive est constamment soutenue par des mises en lien (cf. étayage dans le 
chapitre 6.6). 
Dans son étude, Goigoux et al. (2016) souhaitait s’intéresser aux dimensions acculturatives 
par le biais de l’analyse des types d’écrits soumis aux élèves. Force est de constater que 
durant ces deux premiers mois, les élèves des deux classes ont été nourris de plusieurs types 
d’écrits et en ont eux-mêmes construit : histoires, récits, contes (par le truchement d’albums 
ou par oral), commentaires d’images, carte pour une naissance, textes de chanson… Cette 
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variété se retrouve aussi dans les « objets » : albums, journaux, manuels, cartes, étiquettes, 
annuaires, affiches…Pour ce qui est des lieux, nous l’avons moins évoqué et n’avons pas 
recueilli d’éléments sur la fréquentation d’une bibliothèque ou autre. Le dernier point retenu 
par Goigoux pour son étude était les « lettrés » : les enseignantes, bien-entendu, tiennent 
toutes les deux leur place à ce sujet; pour Mme C., on a pu voir qu’elle associait les parents 
dans sa démarche de dictée à l’adulte et que cela faisait entièrement partie de sa pratique, pour 
Mme M., il y a quelques fois mention d’associations avec d’autres enseignants de 
l’établissement (lecture à l’école enfantine dès que possible, frapper à la porte pour demander 
le nom , le nombre d’élèves…) 
Force est de constater que les dimensions acculturatives sont fortement prises en compte par 
les deux enseignantes lors de cette période initiale et, lors de nos échanges, nous avons pu 
constater que cela fait entièrement partie de leur habitus d’enseignante dans le contexte 
multiculturel de leur établissement. 
 
4.4 Dictées à l’adulte et gestes professionnels 
Les deux enseignantes se sont réellement appropriées l’outil « dictée à l’adulte », l’utilisant de 
manière très fine, en lien permanent avec les besoins de la classe. Elles sont conscientes, sans 
références directes à une théorie, de la richesse de la tâche proposée aux élèves par le biais de 
cette recherche. 
Comme formulé par Thevenaz-Christen (2004) , les enseignantes ont pleinement en main le 
formidable levier qu’est la dictée à l’adulte, permettant ainsi aux élèves d’adopter une 
position « meta » en rapport avec la langue : l’une et l’autre reformulent, donnent à entendre 
la phrase, vérifient un mot, une attention…Elles mettent en évidence, lors du bilan, les 
apports de la dimension collective de cet outil (Mme C :en fait de le faire collectivement aussi c’était 
qu’ils se profitaient les uns les autres d’un niveau un peu plus élevé de certains élèves.( 44-45) ;  Mme M . : Je 
pense que c’est aussi un outil assez fort de communication entre eux : dans les groupes, c’était vraiment une 
manière de créer du lien entre eux, de rebondir, c’était assez fort. (53-55) Elles sont pleinement 
conscientes de l’utilité de cette démarche pour passer d’un oral formulé de manière « brute » à 
un oral écrivable (Auvergne et Christodoulidis 2012) qui se concrétise devant les enfants ; 
comme les deux chercheuses l’analysent, nos enseignantes passent par les huit phases 
nommées aussi « gestes professionnels », présentant la situation d’écriture, accueillant les 
formulations des enfants, reformulant et vérifiant grâce au collectif, faisant expliciter les 
intentions et les corrections apportées par les enfants, invitant à ralentir le débit, à séquencer 
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en mots etc…à savoir l’exacte posture que les chercheuses ont nommé « guidage interactif » 
(Mme C : ils	racontent	beaucoup	de	choses	mais	n’arrivent	pas	à	stopper,	à	mettre	un	mot	après	l’autre	et	donc	je	trouve	que	cet	outil	il	est	vraiment	fort	pour	dire	«	attends,	je	dois	aller	moins	vite,	ça	c’est	un	mot,	là	 il	manque	quelque	chose,	tu	m’as	énuméré	mais	il	manque…	»	Raconter	ce	qu’on	fait,	mettre	une	idée	après	l’autre	…	en	tout	cas	dans	ma	classe,	ça	c’était		vraiment	ce	que	j’ai	le	plus	travaillé	avec	cet	outil.(	66-71) 
Ces gestes témoignent d’une « dynamique associative » de la progression du savoir, comme le 
soulignent Baslev, Auvergne et Saada Robert (2004) qui inscrivent aussi l’utilité de la dictée à 
l’adulte dans une dynamique transdisciplinaire. (Mme M.	Moi, j’ai travaillé les sons à travers la dictée 
à l’adulte aussi et par rapport aux élèves allophones, je pense, d’avoir l’écrit avec l’oral, déjà ce lien-là et de 
travailler aussi le vocabulaire indirectement à travers ça . Au niveau de la conscience phonologique de dire le 
mot et de l’écrire, ils ont vraiment le lien immédiat… « ah oui, j’entends le a , il est où le a, on le situe… » (74-
78) j’utilise plus dans ma pratique quotidienne, même par des tous petits moments… on écrit une phrase de ce 
qu’on a fait aujourd’hui, on l’écrit au tableau ensemble. (95-97))	
La dictée à l’adulte est donc clairement perçue  par nos enseignantes comme un outil servant 
de vecteur idéal pour passer de l’oral à l’écrit, en mobilisant aussi bien les notions de 
vocabulaire, de syntaxe que celles de phonologie. Ce qui est marquant dans l’analyse de 
l’utilisation de cet outil dans leur classe multiculturelle, c’est que la palette de réglages fins 
possibles est vraiment liée aux gestes professionnels de l’enseignante, ceux-ci se posant sur 
une perception très fine des dimensions de l’écrit à enseigner ; l’enseignant, un peu à l’image 
d’un opérateur son lors d’un enregistrement, est face à une table de mixage sophistiquée et 
complexe et c’est à lui d’en actionner les leviers avec subtilité et conscience afin d’emmener 
tous les apprenants vers la notion de phrase, de texte, d’écriture.		
4.5 Elèves allophones et gestes professionnels  
L’environnement des deux écoles choisies est multiculturel; pour nos deux enseignantes, 
l’insertion  dans ce milieu est un choix assumé et elles ont tendance à la considérer comme 
une chance. Que mettent-elles donc en place  en lien avec cette dimension interculturelle ? 
Comment tiennent-elles compte de la présence d’élèves allophones ou plurilingues dans la 
classe ? Si l’on reprend le terme «littératie» utilisé par Mia Beer-Toker et Andrée Gaudreau( 
2016), il est facile de constater que Mme C. et Mme M. sont attentives à développer toutes les 
compétences possibles chez leurs élèves dans ce domaine ; elles mettent en place bon nombre 
de gestes professionnels au service des enfants allophones, gestes qui contribuent à renforcer 
le sentiment de compétence (bon nombre d’encouragements du type : oui, dis-moi, sourire, 
signe de tête, acquiescement…), les représentations de la nature de la tâche de lecture , 
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écriture  ainsi que leurs fonctions (Mme M. je dirais qu’il prenait toujours une place assez adaptée puis ce 
que j’ai trouvé très intéressant avec lui c’est que le fait de dicter à l’adulte avec les autres ça permettait de 
rebondir sur des mots, beaucoup, et puis de lui dire ah et bien ça, bon lui il était vraiment très au taquet pour tout, 
dès qu’il reconnaissait un mot c’était vraiment assez fort parce que, je pense que je l’ai repris trois fois l’histoire 
à l’ordinateur parce qu’on faisait peut-être une phrase pas plus, parce que c’était assez lent le travail quand 
même (146-152) ). Au travers de gestes professionnels d’ouverture, d’accueil et de valorisation, 
les enseignantes favorisent chez tous leurs élèves des attitudes favorables vis-à-vis des projets 
qui nécessitent la lecture /écriture. 
On voit, chez Mme C. en tout cas, le désir d’y associer les parents et en cela, de rejoindre et 
d’ouvrir la dimension des  pratiques de littératie familiales citées par les deux chercheuses 
canadiennes. 
Dans leur recherche de 2002, Akkari et Gohard-Radenkovic s’interrogeaient sur la mise en 
place d’une culture pédagogique favorable aux caractéristiques des classes multiculturelles et 
soulignaient que « Il ressort que l’origine socioculturelle des enseignants et la tradition éducative 
du système socio-institutionnel servent de fondements  à  la  construction de cet habitus 
pédagogique ». Nous pouvons constater chez Mme C. et Mme M. un habitus pédagogique qui 
intègre parfaitement les dimensions multiculturelles de la classe, sous l’angle linguistique plus 
particulièrement, en lien avec notre focale. Si l’on interroge leur propre parcours d’apprenant, on 
constate que Mme C. a suivi un cursus d’études bilingue, tant au niveau de l’obtention du 
baccalauréat que dans ses études à la HEP ; elle a, à ce titre–là, vécu une année en immersion en 
Suisse alémanique. Mme M. a , quant à elle, vécu un séjour linguistique de deux semaines à 
Zurich et, par exemple, a participé à la création d’un titre du CD « chanson pour l’éducation », 
projet interculturel réunissant des écoles suisses et des écoles africaines. Il semble donc qu’une 
proximité d’intérêts personnels pour la pluriculturalité et le plurilinguisme puisse sans doute 
nourrir et positionner l’enseignant dans une dimension intégrative qui devient partie intégrante de 
son habitus pédagogique et professionnel. 
 
4.6 Mise en œuvre et gestes professionnels  
Nous avons choisi ce terme de mise en œuvre parce qu’il reflète, pour nous enseignants-
chercheurs, le possible espace de travail, de création, d’enseignement, de dialogue, 
d’accomplissement de tous les jours. Nous pourrions le croiser avec planification ou gestion 
vue qu’il s’agit bien pour l’enseignant de mettre en place ce qui permettra aux élèves 
d’apprendre. En le disant ainsi nous percevons bien qu’il y a quelque chose à penser, à 
concevoir avant leur arrivée, puis à gérer durant leur présence, pour enfin se demander 
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comment tout cela s’est déroulé et comment nous allons poursuivre. Mais cela va plus loin et 
nous osons ce petit jeu de mot « mettre en œuvre » et « maître d’œuvre ». Le maître d’œuvre 
est en architecture celui qui décide de construire un bâtiment. Si il ne s’y prend pas tout seul, 
il mandate. Si le maître œuvre, imagine, anticipe, crée son œuvre selon ses envie, ses besoins, 
ses coups de cœur, généralement les mandataires développeront tout cela selon leurs pratiques 
et une multitude de prescriptions. En tant qu’enseignants nous avons les deux rôles, d’une 
part imaginer, tracer, créer l’œuvre et d’autre part la générer dans l’espace classe avec nos 
élèves. Dans notre recherche Mme M et Mme C ont dévoilé une part de leur pratique, une part 
de leurs gestes professionnels. En parcourant les résultats, les analyses et les transcriptions, 
nous sommes impressionnés par l’ensemble des micro-interventions qui ressortent et qui 
semblent propres à chacune d’entre elles. Celles-ci nous semblent fines, difficilement 
reproductibles, émergentes d’une pratique en développement constant, ancrée dans le contexte 
de leur classe et dans la prise en considération de chaque élève qu’elles découvrent, jour après 
jour. Tout ce que nous avons saisi lors de nos échanges avec Mme C et Mme M a souvent fait 
écho avec ce que Jorro (2002) nomme « le grain discret de la pratique » (p.100). Cette 
expression met bien la focale sur la singularité de l’action. Celle de chacune des enseignantes 
qui, le temps d’une période initiale, a mis en œuvre un dispositif de dictée à l’adulte. Nous 
avons perçu dans leurs propos une forte conviction dans le choix de leurs interventions et non 
seulement parce qu’elles s’appuyaient ou faisaient référence à des modèles ou des gestes 
mille fois institutionnalisés, mais surtout parce qu’elle semblait mener en parallèle de leur 
cheminement des réflexions personnelles et créatives qui maintenaient l’élan pour innover, 
développer leur enseignement, assurer (et s’assurer de) leurs gestes. Nous pourrions 
poursuivre dans ce sens tant il nous paraît évident qu’une mise en œuvre n’est pas définie par 
ce qu’un enseignant est et fait le temps d’une période, mais peut plutôt être évolutive selon 
comment cet enseignant est et se fait le temps de sa carrière.  
4.6.1 Du côté des gestes fondamentaux 
Poursuivons donc par un regard plus structuré. Mme M et Mme C ont, peu après le premier 
entretien, mis en œuvre un dispositif de dictée à l’adulte dans leur classe. Dans les deux cas, 
elles ont débuté par une mise en place des dispositifs didactiques (Schneuwly, 2010). Une 
première étape a été pour Mme C de réunir ses élèves devant le tableau noir et d’indiquer 
qu’il y aurait une réunion de parents durant laquelle les activités effectuées en classe seraient 
présentées. Dès lors il s’agissait pour les élèves, en groupe, de concevoir la présentation de 
ces activités sur la base de photo prises lors d’un temps de saynète. De phases plutôt centrées 
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au début sur l’oral, elle a petit à petit effectué des inputs vers l’écrit pour aboutir à une 
production. Dans le cadre de la mise en place de ce dispositif elle a utilisé une série de 
moyens allant de supports matériels (feuilles, tableau noir, illustrations) à une organisation 
différente selon les étapes (collectif, groupe, devant le tableau noir, en îlot) jusqu’à une 
présence variée de l’enseignante (écoute, mimiques, déplacements). Nous avons pu identifier 
des régulations, par exemple lors de la création des groupes qui s’est déroulée selon les choix 
d’activités des élèves et a nécessité que l’enseignante poursuive sur cette base. De même lors 
d’une phase où chaque élève a quelque chose à dire et qu’il s’agit d’intervenir pour se 
concentrer sur une idée et avancer. Ou encore lorsque l’enseignante décide, à la suite d’une 
production écrite proposée par trois élèves, de ne pas s’acharner sur le fond qui n’est pas 
prioritaire actuellement, mais de travailler avec eux la formulation orale de leur phrase et ainsi 
s’assurer de rester dans leur zone proximale de développement. 
Pour Mme M la première étape a été, après avoir donné une consigne, de laisser du temps à 
chaque élève pour illustrer une histoire qu’ils allaient concevoir d’eux-mêmes, en alternant 
des phases plutôt orales et écrites. Le dispositif didactique, dans lequel tout comme chez Mme 
C des dictées à l’adulte collectives étaient effectuées, s’est déroulé tout au long de la période 
initiale. Elle a mobilisé à plusieurs reprises divers moyens allant de support matériels 
(feuilles, tableau noir, ordinateur) à une organisation différente selon les étapes (individuel, 
groupe, collectif) jusqu’à une présence variée de l’enseignante (écoute, accompagnement 
individuel, travail à l’ordinateur avec un groupe d’élèves). Nous avons pu aussi identifier des 
régulations, par exemple lorsqu’elle se rend compte qu’elle doit travailler individuellement 
avec Mezoud sur un aspect lié au vocabulaire si elle veut qu’il puisse poursuivre le travail en 
groupe. De même lorsqu’en travail de groupe certains mots ne sont pas compris, elle 
interrompt le cheminement et propose aux élèves de mimer, de montrer le lavabo, d’effectuer 
ensemble une recherche sur google. 
Le troisième des gestes fondamentaux est l’institutionnalisation proche duquel se trouve aussi 
celui de la création de la mémoire didactique. Mme C comme Mme M mobilisent durant leurs 
séquences didactiques ces deux gestes. Comme le souligne Schneuwly (2010) les moments 
d’institutionnalisation s’adressent à un collectif et un arrêt, une suspension ou un parenthèse 
dans l’avancement du temps didactique est effectué,  cela exige d’autre part la confirmation 
de l’autorité de l’enseignant. Dans les deux classes ces moments se déroulent en collectif mais 
aussi en demi-classe ou groupe. Nous les retrouvons dans les deux cas en présence des 
enseignantes. Nous pouvons par exemple relever, lors d’une phase qui fait suite à une activité 
orale chez les élèves, une mise par écrit de leur formulation au tableau noir. Pendant que la 
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maîtresse écrit, elle rappelle une règle ;  elle inscrit un mot travaillé avec les élèves et qui 
pourra être utilisé par la suite ; elle rappelle à nouveau des procédés de travail « vos yeux 
c’est comme un crayon » ; elle ré-investit l’outil issu de la lecture en couleur. La création de 
la mémoire didactique se retrouve elle aussi dans des moments qui nous semblent cependant 
moins définis dans le temps. Mme C débute une phase en demandant aux élèves d’écouter et 
lire le chant qu’ils avaient conçu la semaine précédente avant d’en créer un autre. Elle 
rappelle et explicite en même temps pourquoi elle fait cela, quels sont les mots connus. Il y a 
un rappel des acquis mais aussi une mise en train, une mobilisation de leur attention par le fait 
de lier ces deux activités éloignées dans le temps pour des enfants de cet âge. Mme M use de 
la création de la mémoire didactique mais nous l’expliquons plus spécialement dans une 
utilisation transversale. Lors de séquences de création de textes avec son groupe d’élèves, elle 
les engage régulièrement dans des feed-back, effectue des liens et semble essayer ainsi 
d’ouvrir les yeux de l’élève, d’étendre son horizon en l’aidant à se situer non pas dans la 
production d’une phrase mais de celle-ci parmi tout ce qui l’a amené à la réaliser. Elle va 
donc tantôt l’emmener à la visite de l’exposition de Tinguely ; dans les péripéties issues du 
livre Aliman et Namila  ou sur la première illustration de leur histoire. 
La mise en évidence de ces gestes fondamentaux posent ainsi quelques balises dans la 
compréhension du dispositif sur la ligne du temps. Mais si nous poursuivions dans ce sens, 
nous nous orienterions nous semble-t-il beaucoup plus vers une analyse de l’objet enseigné, 
de son évolution à travers le temps ou même pourrions-nous effectuer une analyse 
comparative de ceux-ci entre Mme M et Mme C. Cela nous éloignerait de notre 
problématique de base. C’est pourquoi nous allons poursuivre par un regard essentiellement 
centré sur le geste de l’enseignant sous l’éclairage des écrits de Bucheton et à l’aide de son 
multi-agenda. 
4.6.2 Gestes fins et parfois récurrents 
L’un des gestes issu des travaux de Bucheton est celui du tissage. Il s’agit pour l’enseignante 
d’aider les élèves à faire le lien entre ce qui a été vu, les précédentes interventions, les 
expériences passées et peut-être à venir. Nous relevons que cette chercheuse identifie ce geste 
en se basant essentiellement sur les paroles prononcées par l’enseignant, cependant nous 
trouvons qu’il y a une certaine similitude avec ce que Schneuwly nomme quant à lui la 
mémoire didactique. Il apparaît pour nous assez essentiel que l’enseignant se donne les 
moyens et le temps d’aider l’élève à tisser des liens dans le sens de le rendre le plus acteur 
possible de ses apprentissages. D’autant plus que sur la ligne du temps l’enseignant a bien 
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quelques longueurs d’avance et risque en tout temps de perdre ses élèves, du moins ceux qui 
ont plus de difficulté à comprendre comment s’articulent les séquences, quelles en sont les 
finalités, nous pensons à des élèves qui font ce que l’enseignant dit sans trop se questionner 
ou des élèves allophones. Dans le cadre du dispositif mené par Mme C et Mme M il ne faut 
en outre pas négliger la grande quantité d’informations qui circulent oralement au travers des 
membres de la classe et qui, à différents moments, se doit d’être reformulée, rappelée, écrite, 
nous irions jusqu’à dire parfois institutionnalisée pour une compréhension commune de la 
part des acteurs, ce d’autant plus dans une classe composée de beaucoup d’élèves allophones. 
A ce titre, relevons par exemple ce que dit Mme M en activités avec trois de ces élèves : « on 
va se rappeler déjà des mots qu’on avait écrit, le titre, qui c’est qui se souvient du titre ? » ou « tu te souviens du 
prénom ici ? »; et Mme C qui s’exprime sur une étape de son dispositif : « l’on réinvestissait le 
travail sur le i dans des paroles pour une chanson ». Nous avons là quelques gestes qui sortis de leur 
contexte nous semblent devoir être mobilisés par tous les enseignants soucieux de cheminer 
avec leurs élèves. 
Une autre préoccupation relevée par Boucheton est celle du pilotage des tâches, que nous 
osons comparer à celle de la mise en place des dispositifs didactiques (Schneuwly). Il s’agit 
avant tout de la gestion des étapes du dispositif, de sa mise en situation en passant par des 
moments d’activités de toutes sortes (déjà décrites) jusqu’à sa clôture. Nous pouvons encore y 
voir durant ces phases des moments d’institutionnalisation. Nous relevons chez Mme M lors 
d’une étape de dictée à l’adulte collective où pendant qu’elle écrit elle commente ainsi : « je 
mets un point parce que c’est la fin de la phrase » et Mme C. « à la place de le dinosaure on peut dire il ».  
Toutes ces préoccupations de l’enseignant s’enchâssent les unes dans les autres au sein du 
discours de l’enseignant. Comme nous n’avons pas transcrit l’intégralité du discours de 
l’enseignant dans sa classe, nous ne pouvons pas l’analyser et le catégoriser parfaitement. 
Nous vous proposons ici quelques bribes. C’est d’ailleurs encore plus difficile avec ce que 
Bucheton (2014) nomme « L’atmosphère, c’est l’espace intersubjectif qui organise la 
rencontre intellectuelle, relationnelle, affective, sociale entre des individus confrontés à une 
situation contenant des enjeux à gérer en commun » (p.199). Comme vous l’aurez sans doute 
déjà compris en nous lisant, nous avons été impressionnés par la relation que Mme C et Mme 
M entretenaient avec leurs élèves, dans leur proximité mais non moins recul qu’elles dosaient, 
dans leurs engagements en terme d’humour, de mimique de profond respect de l’élève. Tout 
cela relevant plus de notre impression, de ce que nous avons vu et discuté avec les 
enseignantes sur leur pratiques réelles et déclarées, nous relevons ici l’une ou l’autre de leurs 
paroles issues des extraits vidéo : Mme M alors en travail avec un trio se tourne et dit « Merci 
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aux enfants qui sont silencieux dans la classe, c’est super » ; Mme M en travail avec un trio dit « Mesoud 
tu regardes bien…maintenant c’est à Samuel…tu gardes ta bonne idée pour après » ; Mme C lors d’un 
passage vers une élève « c’est super ». 
Concernant la préoccupation nommée étayage, qualifiée par Bucheton (2014) comme « un 
organisateur central de l’agir enseignant…la question pour l’enseignant est l’aide qu’il est 
nécessaire d’apporter à la classe et aux élèves singuliers…ce dosage délicat de l’étayage 
demande une attention aux élèves très aiguisée » (p.202). Nous viennent en tête ces moments 
où Mme M décide de travailler personnellement avec Mesoud, alors en trio, pour qu’il ne 
reste pas en panne ; Mme M aide Mesoud à refaire son dessin pour mieux comprendre ce 
qu’il veut décrire ; ou ce propos de Mme M lors de l’entretien d’auto-confrontation « Oui, avec 
lui (Mesoud) je lui dis souvent des choses comme « t’es capable »… C’est vrai que c’est assez génial et je suis 
assez dans la valorisation pour lui, et là, ça m’est venu tout seul parce que j’étais sûr même si je sentais pas mal 
de fatigue parce que c’est sur la fin et puis on voit que l’attention baisse un peu au fur et à mesure que ça 
avance. Pour moi, c’était aussi une manière de le rebooster. Après, ça aurait aussi pu être une manière de le 
bloquer, je le reconnais tout à fait. ». Chez Mme C nous retrouvons aussi cette préoccupation de 
l’étayage. Nous allons cependant mettre en évidence certains de ses gestes sous l’éclairage 
des travaux de Jorro. 
4.6.3 Corps parlant de l’enseignant 
Bien que nous ayons mis en exergue dans notre cadre théorique les quatre axes de la matrice 
de l’agir professoral (Jorro, 2010), notre intention n’est pas de l’utiliser pour identifier à 
nouveau les gestes de Mme M et Mme C et tisser des liens entre les outils d’analyse que nous 
proposent les chercheurs cités dans ce chapitre. Nous trouvons d’ailleurs que ces outils ont 
leur pertinence dans une aide à la compréhension des gestes professionnels de nos 
enseignantes, mais elles n’ont pas, pour chacun d’eux, fonction de nous imposer une vision 
rigide qui n’a pas lieu d’être lorsqu’on a conscience de la complexité de l’agir enseignant. 
Néanmoins Jorro nous interpelle par l’attention qu’elle porte au corps parlant de l’enseignant 
« Le corps parlant semble faire la différence en situation didactique. Ce qui implique une plus 
grande acuité dans la caractérisation des gestes langagiers et non langagiers qui influencent la 
co-activité, puisqu’à travers le corps parlant, les élèves appréhendent une personnalité qui 
permet d’agir et d’étudier ou qui freine l’entrée dans l’étude, voire l’interdit. » (p.127). 
Rappelons-nous que Mme C est une jeune enseignante qui met en place un dispositif de dictée 
à l’adulte collective dans sa classe 3H pour la première fois. Pourtant, malgré toutes ces 
préoccupations (pilotage, gestion du climat, etc) sa gestuelle est très prononcée, pertinente et 
personnelle. Que ce soit au niveau de son visage ou avec ses mains elle ponctue son discours 
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de gestes qui, aux yeux des élèves, semblent retenir leur attention et leur donner des 
indications. Lors d’une phase collective, son corps parlant semblait aussi bien dialoguer avec 
l’ensemble des élèves que parfois directement avec un seul d’entre eux. Mme C nous 
mentionne d’ailleurs lors de l’entretien d’auto-confrontation « je remarque aussi que je fais 
naturellement et bien c’est aussi dans les mimiques… ». Dans l’extrait vidéo nous pouvons mettre en 
évidence que ses gestes semblent avoir différentes fonctions : 
• encourager l’élève dans sa formulation d’une phrase (Mme C : acquiescement de la 
tête, mouvement lent du bras de la poitrine vers l’extérieur pour dérouler le discours) 
• souligner une question (Mme C : froncement des sourcils, geste du bras vers la tête) 
• imager une situation : pour indiquer que quand nous parlons les mots vont 
généralement vite, plus vite qu’à l’écrit (Mme C : mouvement de la main rapide de la 
bouche vers l’extérieur pour dérouler le langage) 
• distinguer une homonymie : le lit, il lit (Mme C : renforce deux gestes distincts) 
• encourager l’élève à synthétiser son propos : « Tu crois pas que tu as dit trop de 
choses ? » (Mme C : mouvement du bras large ou restreint) 
• aider l’élève à clôturer sa phrase (Mme C : geste de fermeture musicale d’un chef 
d’orchestre) 
• aider l’élève à placer les mots les uns après les autres, dans l’ordre (Mme C : geste de 
rapprochement des mains qui tiennent un fil imaginaire, geste appuyé) 
Passionnée de musique nous ne pouvons occulter l’hypothèse que ses gestes ressemblent 
d’ailleurs fortement à ceux d’un directeur de chœur et qu’elle en est fortement imprégnée. 
Nous avons aussi observé quelques gestes de ce type chez Mme M. 
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Conclusion et perspectives 
Cette recherche a été orienté en fonction d’une préoccupation au sujet des enfants allophones : 
nous  constations que ceux-ci  n’intégraient que rarement les leçons ordinaires de français au 
programme ou alors se voyaient confier un autre travail en autonomie durant les moments 
d’apprentissage de la lecture. Nous souhaitions pouvoir disposer à terme, d’outils intégratifs 
permettant de favoriser le maintien de l’enfant dans le groupe classe. 
Lorsque nous avons abordé cette question en jetant notre dévolu sur la dictée à l’adulte, nous 
avions sans doute conscience qu’il s’agissait d’un outil complet, laissant une assez grande 
liberté d’action à l’enseignant mais nous entrevoyions la nécessité d’un enrichissement des 
séquences en vue de l’intégration de l’enfant allophone, enrichissement que nous situions 
essentiellement au niveau matériel (prévoir des supports riches, plus d’images…) mais 
clairement, à analyser du côté de l’enseignant. 
Au contact des enseignantes choisies, nous avons pu mesurer, en effet, à quel point ce sont 
leurs gestes professionnels, au travers de cette dictée à l’adulte, qui émergent réellement 
comme éléments centraux du processus intégratif. Leur « corps parlant », très explicite, 
participe en plein à cette volonté de permettre à tous leurs élèves cette acculturation à l’écrit 
qui se veut, finalement, l’objectif principal de cette période initiale pour tous les élèves de la 
classe, francophones et allophones confondus. Si cette période est vécue comme une chance 
dans la liberté qu’elle laisse, on pourrait sans doute rajouter, dans les objectifs qui la fondent, 
cette visée d’acculturation avec les différents paramètres qui la sous-tendent. 
Ceci permettrait sans doute une meilleure répartition des activités dans les quatre axes 
d’apprentissage chers à Goigoux et engendrerait, peut-être, une bonne fréquence du recours à 
la dictée à l’adulte tant il est vrai que l’outil possède intrinsèquement des phases d’élaboration 
et des gestes professionnels très similaires à ceux auxquels on peut faire appel pour parler 
d’acculturation à l’écrit. Nos deux enseignantes se situaient tout à fait consciemment dans des 
registres très proches des axes développés dans les théories retenues à ce sujet, notamment au 
travers d’une posture de guidage interactif dont émergent aussi bien des gestes d’étayages que 
de tissage. 
Nous pouvons donc affirmer que, oui, l’outil « dictée à l’adulte » peut être un facilitateur 
d’acculturation à l’écrit pour tous les élèves et, par le fait même, aussi pour les élèves 
allophones. Cependant, son impact et sa pertinence ont un lien immédiat et étroit non pas avec 
une richesse de matériel et de documentation, mais bien plutôt avec son niveau d’insertion 
dans le quotidien de la classe, la manière qu’il a de faire sens dans le vécu de celle-ci. En cela 
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donc, le positionnement de l’enseignant est essentiel , son habitus pédagogique va jouer un 
rôle déterminant dans la mise en place de ces séquences mais aussi dans leur  déroulement 
puisque les gestes professionnels vont accompagner de manière significative l’ensemble du 
processus d’intégration et de compréhension pour les élèves. 
Paradoxalement c’est l’enseignant et son « corps parlant » qui est le pivot de l’activité si on 
veut que celle-ci devienne réellement l’activité de l’élève apprenant. Il s’agit d’une médiation 
permanente de la lecture écriture, médiation dont l’impact dépendra en grande partie de la 
posture, de l’habitus, du positionnement de l’enseignant. L’enseignant a pour rôle de donner à 
voir l’écrit dans tous ses paramètres, dans toutes ses dimensions : cela requiert qu’il en soit 
conscient, d’une part, et d’autre part qu’il estime ses élèves capables d’en devenir garants à 
leur tour. A partir de là, il cherchera les chemins, les appuis, les supports qui faciliteront ce 
travail de « mise à nue » des dimensions du langage. Le « pas de côté » que nous cherchions à 
identifier, du côté de l’enseignant, tient donc dans cette démarche là : l’enseignant accepte de 
donner à voir ce qu’il identifie lui-même comme essentiel dans l’acquisition de la langue et se 
donne les moyens d’adapter les chemins en fonction des potentiels de chacun des élèves, y 
compris des élèves qui parlent une autre langue à la base ; il s’appuie sur les ressources 
langagières du groupe classe pour faire jouer les paramètres d’aide dans la composition des 
groupes de travail, des duos. Derrière cette attitude, il y a tout d’abord un positionnement de 
base, proche de l’acte de foi. 
L’émergence de cette réalité questionne assez irrémédiablement les dispositifs de formation 
des enseignants… Comment peut-on « enseigner » les gestes musicaux de Mme C ou les liens 
de tissage permanents mis en place par Mme M.? Comment former aux gestes professionnels 
intégratifs, en quelque sorte ?  
Une autre question porte sur le dispositif important mis en place pour les enseignants de 
français langue seconde qui continuent, massivement, à fonctionner en dehors de la classe, 
parfois sans relation aucune avec ce qui s’y passe. Pourquoi encourager institutionnellement 
de telles pratiques plutôt que de donner le souffle d’un duo d’enseignants à des pratiques 
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Mme Chloé Brugger,
Mme Marie Pfister,
 Lors de notre contact téléphonique, vous avez accepté de collaborer à notre projet de recherche ; nous vous en sommes déjà très 
reconnaissants et nous réjouissons de parcourir ce chemin avec vous.
 Il nous tient à cœur de nous  pencher sur l’enseignement du français  dans les classes composées d’une proportion importante d’élèves 
allophones. L’ensemble de notre travail se déroule sur la période initiale telle qu’elle est  déterminée dans les directives cantonales. Nous 
alternerons avec vous les moments d’interactions en vue de construire les interventions en classe et les moments d’analyse de vos 
mises en œuvre.
 Afin de poser les bases de ce partenariat, nous aurions besoin de vous rencontrer. dans un premier temps, pour un entretien d’une 
heure durant lequel nous établirons un calendrier et nous nous pencherons ensemble sur les premiers pas à poser dans cette démarche.
 
Nous vous confirmons donc à cet effet, le rendez-vous du 5 septembre à 16h30 à l’école de la Vignettaz, à Fribourg.
Avec nos remerciements réitérés




C'est le moyen de faire produire à l'enfant un texte quand il ne peut pas encore graphier tout seul. 
L'enfant confie à l'adulte, qui sait lire et écrire, le texte qu'il ne peut encore écrire seul. La dictée 
à l'adulte se pratique entre un apprenant et un expert, qui va mettre ses compétences au service 
de l'apprenant. 
Objectifs 
Passer du langage à la langue 
Jean Hébrard intercale entre parler et écrire, une étape qui est aussi une rupture " parler l'écrit". 
- La dictée à l'adulte vise à initier  l'enfant aux spécificités de l'écrit en le plaçant dans une situation de 
production.  
- Elle permet à des enfants en début d'apprentissage de saisir comment s'élabore un texte, à un moment où ils 
deviennent capables de concevoir et d'énoncer des messages scriptibles, mais pas encore de les graphier ou des 
les orthographier sans peine.  
- Elle permet de motiver les enfants et les aider à surmonter les difficultés inhérentes à l'apprentissage de 
l'écriture pour que très tôt celle-ci devienne un langage privilégié de communication et d'expression qui les aide 
à structurer leur pensée. 
La dictée à l'adulte s'inscrit dans une progression d'apprentissage dont la finalité est de faire 
accéder l'élève à une écriture autonome et un soutien permanent de l'effort langagier de l'enfant. 
Les déclencheurs 
On n'écrit pas pour écrire , la situation d'écriture se prépare, il faut que l'enfant s'inscrive dans 
un projet : pour qui, pourquoi et qu'écrit-on ? 
• L'élève peut " raconter " son dessin, une aventure, une expérience, une anecdote,un incident… 
• On peut construire un projet d'écriture à partir de la lecture d'images qui donnent à penser, à rêver, qui 
sollicitent l'imaginaire 
• Projet d'écriture à partir d'albums ou de contes 
- on imagine la fin  
- écrire une suite possible puis la confronter avec la vraie histoire   
- ré-écrire l'histoire à sa façon   
- écrire le texte d'un album sans texte 
• Écrire à partir de poèmes ( les haïkus japonais) les comptines 
• Les écrits fonctionnels 
o règle de jeu  
o fiche technique …… 
o Les écrits de correspondance 
o Les écrits "mémoire" ( compte-rendus, récit de visite...) 
o Les écrits scientifiques ( compte-rendu d'expérience pour le cahier de sciences) 
Les modalités d'organisation 
- Situation duelle : enfant seul/ enseignant 
- Groupe-classe/ enseignant pour un projet collectif 
- Petits groupes / enseignant avec production collective. Il est important de varier les supports, les 
modes de fonctionnement et les destinataires.  
D’après : Marilou Plot CPC Auxerre 4 


































Cette' transcription'est' le' fruit'de' l’entretien'1'«'en'amont'»'qui' s’est'déroulé'entre'AMG;CDA'1' (chercheurs)' et' Mme' C;Mme' M' (enseignantes).' Le' contenu' de' l’entretien' fait' référence' à' l’'2' enregistrement'd’une'séance'portant'sur'les'questions'inscrites'dans'le'document'annexe.''3' Pour' la' transcription,' nous' choisissons' de' garder' les' conventions' de' l’écrit' car' nous'4' n’effectuons'pas'd’analyse'linguistique'de'la'prosodie.'Nous'nous'concentrons'sur'le'contenu.'5' '6' AMG'' Cette$idée$de$période$initiale,$toi,$je$pense$que$tu$as$vécu$un$peu$avec$et$sans,$toi$voilà$tu$7'
démarres,$ ça$ me$ paraît$ être$ une$ chance$ cette$ période$ initiale,$ comme$ le$ fait$ que$8'
l’Institution$ ait$ posé$ ces$ quelques$mois$ où$ on$ choisit$ la$manière$ d’aborder$ les$ choses$9'
avec$les$enfants$en$français.$10' Mme'M' Moi' j’aime'beaucoup.'Avoir' le' choix.' J’aurais' préféré' le' choix' tout' le' temps'mais' ça'11' c’est' encore' autre' chose.' Mais' par' contre,' je' trouve' que' c’est' déjà,' cette' période'12' initiale'elle'est'quand'même'assez'spéciale.'Pouvoir'connaître'les'élèves'qui'arrivent,'13' on'les'connaît'pas'vraiment,'et'puis'de'pouvoir'justement'décider'd’une'manière'qui'14' nous' touche'déjà'nous;mêmes' je' travaille'avec' la' lecture'en'couleur,' j’avais' fait'une'15' formation' pendant' plusieurs' années,' et' puis' en' tout' cas,' moi,' je' suis' vraiment'16' contente'de'pouvoir'commencer'avec'ça;'ça'me'correspond'aussi'à'moi'et'puis'j’essaie''17' de' faire'passer' aux' élèves' autre' chose,' d’avoir'du' temps'pour' le'domaine'du' «c’est'18' quoi'lire'»,'la'représentation'de'la'lecture,'je'trouve'important,'et'puis'moi'je'sais'que'19' je'la'prolonge'toujours'cette'période'initiale'et'après'j’englobe''«'Que'd’histoires'»'20' CDA'' Tu$ as$ défini$ des$ points$ par$ rapport$ à$ cette$ période$ initiale,$ tu$ as$ nommé$ quelques$21'
éléments$?'22' Mme'M'' Des'points'au'niveau'programme'?'23' CDA'' Non,$des$points$d’intentions,$plus$appuyés.$24' Mme'M'' Tout' le' début,'j’ai' toutes' les' représentations' de' la' lecture,' j’utilise' quand'même' les'25' documents'officiels,'au'début,'où'on's’intéresse'à'quoi'ça'va'leur'servir'd’apprendre'à'26' lire,' les' lettres' qu’ils' connaissent,' les' sons' qu’ils' connaissent,' et' j’ai' trouvé' ' très'27' intéressant' cette' année';' ' c’est' la' première' fois' que' j’avais' les' deux' années' d’école'28' enfantine.'29' AMG'' Ah$oui$?'30' Mme'M''' Et'puis'j’ai'vu'une'différence'mais'vraiment'significative'et'je'garde'ces'documents,'je'31' les'garde'd’une'année'à' l’autre'car' ' j’aime'bien'pouvoir'voir' justement'et' j’ai' trouvé'32' incroyable'vraiment.' Je' travaille'aussi'pas'mal'sur' les'prénoms,'car'on'a'des'classes'33' qui'sont'réunifiées'34' AMG'' C’est$pas$la$même$chose$?'35' Mme'M'' Non.'Il'y'a'un'bloc'de'6'élèves'qui'arrivent'd’autres'classes'alors'j’aime'bien'travailler'36' pas'mal'autour'des'prénoms.'Et'puis' le'vocabulaire'aussi.'Dans' la'méthode'qu’on'a,'37' c’est'un'livre'sans'texte.'Là'on'travaille'beaucoup'sur''poser'des'jetons,'sur'raconter,'38' redire,'et'puis'là'aussi,'je'travaille'''aussi'avec'des'petites'dictées'à'l’adulte':'ils'doivent'39' raconter' un' bout' de' l’histoire,' décrire' un' personnage,' mais' ça' j’ai' pas' encore' fait'40' maintenant,'mais'dans'cette'période..' ' 'Travailler'beaucoup' l’oral'encore,' et' faire' le'41' lien'oral;écrit'assez'rapidement,'pour'les'sons'on'appris' le'a'et' le'u' 'et'puis'de'faire'42' très'vite' 'des'petites'dictées,' 'on'écrit'la'langue'des'anges''et'la'langue'des'oies.' ' 'Ils'43' avaient'déjà'beaucoup''plus.'J’ai'été'très'très'étonnée.'Je'travaillais'beaucoup'avec'les'44' boîtes'd’allumettes,'taper'les'mots'en'battement,'alors'cette'année'on'a'quasiment'pas'45' eu'besoin'de'le'faire.''C’était'très'en'place.'Et'puis'après'on'travaille'les'perles'dans'les'46' syllabes'orales.'C’est'un' travail'de' longue'haleine'et'on' fait'un'dictionnaire'collectif.'47' On'met'les'boîtes'd’allumettes,'on'met'les'perles'et'au'fur'et'à'mesure'qu’on'entend'48' les'sons,'on'colorie'les'perles'et'après'on'écrit'les'mots'quand'on'a'tous'les'sons.''Mais'49'
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ça' je' mets' en' place'pour' travailler' les' sons' explosifs,' qu’on' peut' pas' tenir' et' ceux'50' qu’on'peut'tenir,'on'travaille'avec'des'élastiques.'51' AMG'' Voilà.'52' Mme'M'' Je'pense'que'c’est'assez'long'à'ce'moment'là,'j’ai'beaucoup'parlé.'53' Mme'C'' Je' partage' assez' ton'point' de' vue' et' c’est' plutôt' chouette.' Je' suis' aussi' contente'de'54' pouvoir'faire'des'liens'entre'plusieurs'branches,'à'travers'du'français,'à'travers'plein'55' de' choses' et' puis' faire' des' choses' qui' nous' parlent,' et' puis' donner' du' plaisir' aux'56' enfants.'Moi'je'travaille'pas'mal'avec'des'chansons'parce'que'j’aime'bien'la'musique.'57' Retrouver'des'mots'dans' la'chanson,'de' lire' la'chanson,'du'moment'qu’ils' la'savent'58' par'cœur,'mais'en'allant'pas'plus'vite'que'les'mots'qu’on'montre'au'tableau.'59' AMG'' Séquencer$?'60' Mme'C'' S’arrêter' au' bout' de' la' phrase,' pour' recommencer,' s’arrêter' tous' ensemble,' des'61' choses'comme'ça,'et'puis'je'suis'assez'contente';'c’est'la'première'année'que'j’ai'des'62' 3H.'Je'sais'pas,'par'rapport'à'la'question'?'Je'me'suis'un'peu'perdue.'63' AMG'' Oui,$oui.$Les$objectifs$d’apprentissage$prioritaires$que$tu$vois$sur$cette$période$aussi$?$64' Mme'C'' Je'pense'vraiment' tout'un' travail' auditif' aussi.'Repérer' les' sons,'d’être' conscient'et'65' puis,'comme'disait'Marie,'de'faire'le'lien'entre'l’oral'et'l’écrit,'de'voir'qu’est;ce'qu’on'66' lit,' ce' qu’on' dit.' C’est' pour' faire' du' sens.' Je' lie' aussi' avec' quelques' albums' qu’on'67' raconte'.'68' AMG'' Oui,$oui,$des$albums,$des$chansons.'69' CDA'' T’as$parlé$des$chansons,$t’as$parlé$aussi$des$fiches,$des$points,$vous$êtes$sous$des$formes$70'
différentes,$ou$bien$dans$ le$collectif,$ l’individuel,$comment$ça$s’articule$avec$vos$élèves$71'
au$niveau$classe,$beaucoup$dans$le$collectif,$l’individuel$?''72' Mme'C'' Ca'varie'quand'même''73' Mme'M'' Après,'moi,'je'me'disais,''au'début'de'3H,'aujourd’hui''je'suis'beaucoup'collectif'quand'74' même.'Des'longs'moments'parce'que,'et'puis'après,'j’essaie'quand'même'assez'vite'de'75' prendre' des'moments'' par' exemple,' toute' la' classe' observait' le' vocabulaire,' devait'76' discuter,''je'les'prenais'devant'pour'''lire'une'phrase'du'a,u','un'contrôle'assez'rapide.''''77' Et'aussi'en'atelier'en'3H'avec'les'alternances'du'matin'.'78' Mme'C'' J’ai'oublié'mais'c’est'vrai'que'le'vocabulaire'est'assez'prioritaire'dans'cette'période.'Il'79' y'a'des'mots'qu’ils'ne'connaissent'pas,'qu’ils'ne'savent'pas'nommer.'Il'y'a'aussi'des'80' tournures' de' phrases' vraiment' lacunaire' chez' certains' élèves,' ils' comprennent' pas'81' mal' de' choses' mais' si' on' les' fait' s’exprimer,' on' remarque' que' c’est' quand' même'82' difficile' de' pas'mettre' seulement' un' ou' deux'mots' et' on' se' fait' comprendre' et' on'83' passe'par;dessus,'donc.'84' AMG''' Quand$vous$parlez$de$vocabulaire,$c’est$le$vocabulaire$de$la$classe$d’abord,$ou$il$y$a$un$85'
thème$que$vous$$faites,$comment$ça$s’articule$?'86' Mme'C'' Pour'maintenant,' j’ai'aussi'en'environnement' le'thème'de' l’école,'on'reste'vraiment'87' proche'de'l’élève'en'fait.'88' AMG'' Pour$la$rentrée,$oui.$89' Mme'C'' Le'mode'de'vie,'le'mobilier,'le'matériel,'les'bâtiments,$90' Mme'M'' Les'mots.' Après' c’est' vrai' dans' l’histoire' de' la'méthode' en' couleur.' ' J’utilise' aussi'91' l’image'pour'nommer'des'choses,'comme'on'a'aussi'l’histoire'qui'est'racontée'mais'en'92' image'''on'va'aussi'dans'ce'vocabulaire'là.'Cette'année,'y'a'un'truc'que'je'veux'tester'93' peut;être'un'peu'plus,'c’est'travailler'sur'l’écoute'pas'mal,'sur'l’attention,'et'travailler'94' sur'un'texte,'c’est'assez'difficile.'Une'collègue'm’a'passée'un'cahier'des'exercices,'il'y'a'95' pas'mal'de'chose'à'écouter'sur' l’oral,' ils'doivent'remplir,'mettre'dans' l’ordre' ' 'c’est'96' des'choses'que'je'veux'vraiment'mettre'en'place'jusqu’à'Noël.'Des'moments'réguliers'97' de'petites'activités'comme'ça.''98' AMG'' C’est$l’oral$qui$est$le$vecteur.'99'
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Mme'M'' Et'puis,'ils'doivent'comprendre.'100' AMG'' La$compréhension$de$l’oral,$ok.'101' CDA'' Comment$ vous$ situez$ les$ enfants$ allophones$ qui$ ne$ parlent$ pas$ très$ $ bien$ le$ français,$102'
comment$vous$les$situez$dans$ce$moment$là$?'103' Mme'C'' Ce'que'j’ai'déjà'pu'observer'là,'dans'ces'quelques'premiers'jours,'c’est'que'souvent'ils'104' comprennent'mais' ils' n’ont' pas' forcément' la' représentation'du'bon' son.' Pour' eux,'105' «'main'»'il'y'a'un'a'même's’ils'ne'l’ont'jamais'vu'écrit,'mais'c’est'un'peu'ouvert,'donc'106' pour'eux'ça'peut'être'a'même'si'pour'nous'c’est'évident'que'ce'n’est'pas'un'a.'Il'y'a'107' pas'mal'de'choses'aussi'dans'la'prononciation'et'dans'les'sons,'qu’on'doit'beaucoup'108' plus'insister'que'pour'les'élèves'qui'ne'sont'pas'allophones.'109' AMG'' Ce$que$tu$dis,$c’est$que$si$on$entend$a$dans$main,$ils$pourront$presque$l’entendre$parce$110'
que$c’est$pas$très$différencié$comme$type$de$son.$111' Mme'C'' Peut;être'qu’eux;mêmes'quand'ils'le'prononcent,'l’année'passée,'et'bien'voilà'c’était'112' en'3H,'il'y'avait'encore'beaucoup'de'confusion'entre'le'o'ouvert'et'le'e.'Une'pomme'113' pour'eux,'c’est'une'pemme.'114' Mme'C'' Avec'un'e'et'c’est'difficile.'Quand'on'dit'personne,'c’est'persenne.''115' AMG'' Ils$mettent$deux$fois$le$e.'116' Mme'C'' Mais'l’écrit'peut'finalement'les'aider'à'leur'faire'prendre'conscience.'117' AMG'' Oui.$L’articulation$orale$et$écrite,$elle$est$très$vite$là.$On$est$tout$de$suite$dans$les$deux.'118' Mme'M''' Ce'que'je'vois'le'plus'chez'les'enfants,'après'il'y'a'différents'niveaux,'dans'les'enfants'119' allophones,'il'y'a''des'enfants'portugais'mais'qui'parlent'pas'mal'le'français'mais'avec'120' un' ' ' grand'manque'de'vocabulaire'et'puis'moi' souvent'dans' la' compréhension'des'121' consignes,'c’est'vraiment'assez'difficile,'je'crois'qu’ils'ont'compris'et'puis'en'fait'il'y'a'122' des'détails'qui'font'que'les'choses'ne'sont'pas'tout;à;fait'là,'et'puis'il'y'a'beaucoup'qui'123' fonctionnent'par'mimétisme'et'ça,'je'pense'que'c’est'quand'même'bien'Je'pense'que'124' ça' leur' apprend' vraiment' pas' mal.' Un' enfant' comme' Mézoud,' qui' ne' parle' pas'125' vraiment' pas' un'mot' ' de' français,' mais' lui' étonnement,' tout' ce' qui' est' son' ça' lui'126' convient''bien'parce'qu’il'est'très'auditif'comme'enfant,'alors'c’est'vrai'que'quand'il'127' faut'trouver'des'sons'dans'des'mots'comme'a,'u,'ça'fuse.'128' AMG'' Il$est$très$performant.'129' Mme'M'' Ce' qui' est' très' dur,' c’est' au' niveau' de' tout' ce' qui' est' oral',' la' compréhension,' par'130' exemple'lui'il'chante.'C’est'trop'dur.'C’est'trop'loin'pour'lui.'131' CDA'' Ca$pour$les$élèves$$plutôt$portugais$qui$parlent$déjà$un$peu$le$français$ou$bien$il$y$en$a$132'









sur$votre$année$là$?$Comment$vous$avez$planifié$$cette$période$initiale.$168' Mme'M'' Alors,'moi'c’est'un'peu'ce'que'j’ai'dit.''Nous',on'a'le'thème'de'Fribourg'comme'grand'169' thème'de'l’année,'en'fait'on'a'l’année'Tinguely.'170' AMG'' Sur$l’école$alors$?'171' Mme' M' Non,' pour' la' classe.' On' va' aussi' faire' une' semaine' créative' dans' le' projet'172' d’établissement.' J’ai' choisi' ça' par' rapport' au' projet.' Ça' aussi' au' niveau' du'173' vocabulaire,'et'tout'ça,'je'pars'vers'l’école'du'quartier.'174' Mme'C'' Pareil.'175' AMG'' Vocabulaire$proche$de$l’école.''176' CDA'' C’est$ un$ peu$ chaque$ année,$ quand$ vous$ avez$ des$ 3H,$ vous$ partez$ d’abord$ sur$ le$177'
vocabulaire$de$la$classe,$de$l’école$,$du$quartier,$ou$alors$d’un$album,$d’un$thème$?'178' Mme'M'' C’est'plutôt'depuis'que'nous'avons' le' classeur'd’environnement'qu’on'est'parti' sur'179' ces'activités'là'que'je'trouvais'assez'chouette,'pas'que'ça'mais'j’aime'bien'la'manière'180' dont'il'est'fait,' je'suis'plus'partie'sur'quelque'chose'de'très'proche.'Avant'je'partais'181' sur' les' cinq' sens' et' après' je' rallie' ' les' choses' mais' je' suis' avec' quand' même' les'182' enfants'qu’on'a,''je'trouve.'En'tous'cas,'au'fil'des'années,'je'me'suis'rends'compte'que'183' ça' leur'parle'vraiment.'Avant' je'partais'd’abord'sur' les'métiers'mais'ça' les'touchait'184' pas.'''185' AMG'' Ils$ont$besoin$de$faire$connaissance$avec$l’environnement.''186' Mme'M'' Ils'ont'vraiment'besoin.'187' Mme'C'' C’est'vrai'que''le'fait'd’essayer'de'lier'les'choses.'Avec'le'classeur'de'l’environnement,'188' il'y'a'mon'école,'mon'quartier,'enfin'voilà,'pas'mal'de'choses,'là'aussi'un'thème'global'189' et'puis'du'coup,'travailler'beaucoup'plus'souvent'en'fait'la'langue'à'travers'ça'?'190' Mme'M'' Il' y' a'des' choses'bien'adaptées'à'des'enfants'qui'parlent' très'peu' le' français'parce'191' qu’il'y'a'des'phrases.'Par'exemple,' ils'devaient'demander'aux'collègues'dans'quelle'192' classe'ils'étaient,'quel'degré'ils'étaient,'leur'nom,'leur'prénom'et'écrire'sur'un'billet.'193' L’enfant'qui'parlait'pas'du' tout' le' français,'pour' lui,' il' adorait'aller' faire' ça.' Il' avait'194' appris'la'phrase':'«'Bonjour,'comment'vous'appelez;vous'?'»'195' CDA'' Un$élève$d’une$autre$classe$?''196' Mme'M'' Non,' c’était' mes' élèves' qui' allaient' dans' les' autres' classes' frapper' et' puis' en' fait'197' construire'le'bâtiment.'198'
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AMG'' Qui$est$où$et'199' Mme'M''' Et'en'fait,'on'fait'aussi'beaucoup'de'français'en'même'temps.'200' AMG'' C’est$ ce$ que$ j’entends,$ ce$ que$ tu$ disais$ bien$Mme$ C,$ c’est$ la$ langue,$ finalement$ on$ la$201'
travaille$ partout$ où$ on$ peut$ parce$ qu’on$ le$ voit$ comme$ un$ impératif$ avec$ cette$202'
population$d’élèves$quoi.$Et$puis$les$moyens$actuels$permettent$bien$de$le$faire$ou$vous$203'
avez$en$tous$cas$choisi$de$le$faire.$204' Mme'C'' C’est'en'fait'parce'qu’en'français'on'n’a'rien'd’imposé'qu’on'peut'l’inclure'ailleurs.'205' AMG'' C’est$ce$que$vous$avez$dit$au$début.$C’est$une$chance$pour$l’interdisciplinarité.'206' CDA'' C’est$une$liberté$qu’on$peut$encore$à$avoir$après,$c’estSàSdire$après$la$période$initiale$ou$207'
c’est$plus$difficile$quand$on$a$«$Que$d’histoires$ou$Grain$de$lire$»$?$J’entends$beaucoup$de$208'
créativités$dans$ce$que$vous$proposez$$$estSce$qu’après,$c’est$encore$possible$?'209' Mme'C'' On'doit'plus'se'poser'des'questions'parce'qu’il'y'a'tout'un'thème'autour'de'l’album'210' finalement'si'on'voit'le'grand'voyage'du'petit'mille'pattes'Et'si'en'environnement'on'211' est'passé'gentiment'au'corps'et'aux'cinq'sens'et'bien'il'faut'avoir'plus'de'réflexions'212' pour'lier,'je'pense.'213' Mme'M'' Je' fais' pas' forcément'toujours'des' liens' entre' l’environnement' et' le' français,' après.'214' Par'contre,'au'niveau'du'français,'en'tous'cas,'je'laisse'quand'même'pas'mal'de'liberté'215' dans' ce' que' je' fais.' J’utilise' des' choses' de'moyens' officiels.' Mais' dans' l’album,' j’ai'216' travaillé' les' objectifs' si' on' veut' bien,' mais' la' lecture' de' l’album,' j’ai' travaillé'217' totalement'autrement,'d’abord'j’ai'raconté'parce'que'ce'n’est'pas'la'manière'qui'me'218' correspond' le' plus' et' après' ça' dépend' où' en' sont' les' élèves.' J’ai' souvent' tiré' la'219' période'initiale'jusqu’à'220' AMG'' Encore$à$peu$près$Noël.'221' Mme'M'' Et'même' après.'Oui' oui' et' ça' je' reconnais' vraiment' parce' que'pour'moi' c’était,' du'222' moment'où'les'élèves'n’avaient'pas'compris'je'suis'assez'convaincu'qu’il'faut'avoir''le'223' syllabique' qui' est' très' important' en' tout' cas' pour' les' enfants' qui' ont' un' peu' de'224' difficulté,'pour'ceux'qui'ont'de' la' facilité,' ils'apprendront'à' lire'd’après'moi'un'peu'225' n’importe'comment'avec'tous'les'moyens'avec,'mais'pour'certains,'il'faut'que'ce'soit'226' systématique'quand'même.'Et'puis,'il'semble'de'ne'pas'aller'trop'vite'aux'albums'et'227' puis,'mais,'c’est'vrai'que' je'me'pose'pas'trop'de'questions,' je'me'dis'quand'ils'sont'228' prêts,'on'y'va.'Après,'au'début,'j’étais'un'peu'plus'stressée.'229' AMG'' Oui'230' Mme'M'' Il'faut'faire'quand'même.'231' Mme'C'' Puis'pour'tester'aussi.'232' Mme'M'' On' a' besoin'de' tester' ce' qu’on' a' comme'moyens.' Il' y' a' des' choses' à' prendre'mais'233' cette'période'initiale,'je'pense'qu’elle'permet'quand'même.'234' AMG'' Oui$oui.'235' Mme'M'' Je'continue'en'lien'avec'les'albums','la'lecture'en'couleur.'236' CDA'' Auparavant,$tu$relevais$qu’au$niveau$conscience$phonologique,$$$y$a$pas$mal$de$boulot$à$237'
faire,$ passer$ par$ l’oral,$ par$ l’écrit,$ d’autres$ outils$ qu’on$ peut$ employer,$ je$ sais$ pas,$ la$238'
dictée$à$l’adulte,$texte$de$référence$?$Qu’estSce$que$vous$employez$régulièrement,$quels$239'
outils$ dont$ tu$ peux$ dire$:$ ça$ me$ plaît,$ j’aime$ bien,$ c’est$ efficace,$ceux$ que$ vous$ avez$240'
employé$en$période$initiale$mais$pourquoi$pas$après$aussi$?$Vous$avez$vos$préférences$?'241' Mme'C'' Difficile'parce'que'j’ai'pas'eu'tellement'd’expérience.'242' Mme'M'' Pour'moi,' la'dictée'à' l’adulte'c’est'un'moyen'que' j’utilise'depuis' toujours'beaucoup'''243' ça'aide'vraiment'énormément,'ça'travaille'plein'de'niveaux,'ça'travaille'justement,'la'244' conscience'phonologique''quand'ils'suivent'vraiment'ça'travaille'l’attention'aussi,'je'245' trouve'ça'les'rend'grand'ça'motive.'246' AMG'' Oui,$oui,$ça$leur$donne$accès$à.'247'
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Mme'M'' Voilà,' Je' travaille' aussi' pas' mal' avec' l’ordinateur' où' ils' font' des' petites' dictées' à'248' deux,'des'syllabes.''Un'il'dicte'et'l’autre'il'l’écrit'avec'les'lettres'qu’il'sait.'249' CDA'' Là$on$est$surtout$l’écriture$des$sons$surtout.'250' Mme'M'' Oui' ça'c’est' les' sons'parce'qu’au'début'ça'n’a'pas' tellement'de'sens.'Au'début'c’est'251' aussi' des' a' u' i' o' aussi,'' ' et' puis,' ils' suivent' les' sons.'' Ils' travaillent' aussi' avec' des'252' perles,'des'jetons.'J’aime'bien'ce'qui'est'tactile''253' Mme'C'' J’ai' fait' aussi' une' évaluation'diagnostique' ' de' début' de' l’année,' il' y' a' de' l’écriture'254' spontanée,'j’ai'trouvé'que'pour'certains'élèves,'c’était'justement'intéressant'de'voir,'y'255' en' avait' qui' étaient' complètement' bloqués,' qui' voulaient' pas' écrire' parce' qu’ils'256' savaient' qu’ils' ne' savaient' pas' en' fait' et' c’est' aussi' un' bon' constat' pour' certains.'257' Après'ben,'il' s’est'dit' ,' je'vais'écrire,' ' il' a' écrit' et' à' la' fin,' il'm’a'demandé':' j’ai' écrit'258' quoi'?'Alors'j’ai'lu''a'e'u't'i'o.'Il'était'un'peu'déçu'''de'savoir'qu’il'n’avait'écrit'que'ça,'259' qu’il' avait' pas' écrit' mieux' que' ça.' Je' pense' que' c’est' chouette' mais' à' un' moment'''260' donné'ça'suffit'plus'..'261' AMG'' Ils$ont$besoin$de$$passer$à$l’action.'262' Mme'C'' Oui,'oui.'263' Mme'M'' Moi'ça'au'début'ça'm’avait'fait'un'peu'vraiment'peur'de'leur'faire'écrire'alors'qu’ils'264' ne'savent'pas'écrire'en'quelque'sorte,'alors'oui,'ils'savent'écrire.'J’ai'changé'pas'mal'265' là;dessus.'J’ai'aussi'eu'ma'fille'qui'a'commencé'à'vouloir'm’écrire'plein'de'choses'à'la'266' maison,'du'coup,'elle'm’écrit'des'fois'des'x'.'267' AMG'' Voilà.'268' Mme'M'' Pour' elle,' c’était' déjà' très' important.' Mais' moi' au' début' je' trouvais' que' c’était'269' vraiment' les'mettre'devant'un'échec,'en' fait,' au'début,' 'mais'après' il' y'a' toute'une'270' réflexion,''et'pas'mal'de'monde'là'autour,'ça'j’ai'pas'encore'fait,'c’est'prévu'vendredi,'271' justement'et'puis'j’ai'toujours'ce'petit'ha'!'et'puis'ceux'qui'sont'bloqués…'ça'apporte'272' pas'mal,'en'tous'cas,'j’ai'vu'toute'l’écriture'spontanée,'j’ai'suivi'pas'mal'de'la'3H'à'la'273' 4H,'quand'ils'voient'aussi'les'progrès,'en'fait,'c’est'très'très'fort.'274' AMG'' C’est$intéressant.'275' Mme'M'' C’est'vraiment'intéressant.'Quand'ils'gardent'le'1er'texte,'1er'jet'de'la'3H''et'puis'après'276' ils'ont'leur'texte'de'3H,'comme'ça,'je'trouve'ça'c’est.'277' CDA'' C’est$amusant.''''278' AMG'' Et$puis$tu$vas$voir$à$l’école$enfantine$encore,$ils$démarrent$déjà$là$un$peu$et$puis$c’est$279'
intéressant.$280' Mme'C'' Ok,' je' trouve' difficile' dans' tous' les'moyens,' en' fait,' on' aurait' besoin' de' passer' du'281' temps,'pour'voir'l’enfant'et'voir'ce'qu’il'fait,'la'même'chose'avec'la'dictée'à'l’adulte,'282' ou'bien'comme'ça,'de'voir'comment'il'fonctionne,'et'puis'de'pouvoir'être'un'à'un,'et'283' puis'c’est'difficile.'284' Mme'M'' Ca' dépend' beaucoup,' cette' année,' on' est' 17' élèves,' c’est' peu' et' puis' on' a' des'285' alternances'à' 7,' parce' que' l’élève' primo;arrivant' ' est' toute' la'matinée' en' cours' de'286' langue'et'là,'je'vois'le'temps'qu’on'a,'c’est'vrai'que'c’est'génial.'Tu'peux'les'prendre.'287' T’en'as'7.'Par'contre,'quand'tu'en'as'23'l’année'passée'23,'et'bien'ça'change'vraiment'288' beaucoup.'Et'puis,'je'suis'd’accord'avec'toi'plus'tu'peux'les'voir'évoluer,'plus'tu'peux'289' aussi'les'guider,'et'trouver'les'remédiations'adéquates.'290' CDA''' Combien$tu$as$d’élèves$en$fait$sur$les$appuis$langues$?'291' Mme'M'' Moi,'j’en'ai'un'pour'le'moment,'mais'ça'va'encore'se'mettre'en'place.'L’élève'primo;292' arrivant'il'a'10'unités'''C’était'en'fait'les'classes'FLS'avant.'Ils'discutent'toujours'avec'293' d’autres'dans'la'classe.'294' AMG'' Ils$sont$à$plusieurs.'295' Mme'M'''' J’en' aurai' deux' en' tous' cas' qui' étaient' déjà' en' classe' de' langue' l’année' passée.'Ils'296' auraient'besoin'encore.'Il'y'en'a'qui'reste'encore'en'3;4H'en'cours'de'langue.'297'
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AMG'' Et$puis,$ça$se$passe$à$l’extérieur,$c’est$pas.'298' Mme'M'' Oui'299' AMG' Ok'300' Mme'M'' Après,'on'pourrait'imaginer.'301' AMG'' Oui$oui,$c’est$la$question$de$comment$ça$se$fait.'302' Mme'M'' Là' les' cours' de' langue' pour' les' enfants'' c’est' toujours' à' l’extérieur' mais' avec'303' plusieurs'enfants.'304' AMG'' Et$puis$elle$les$accueille$à$plusieurs.'305' Mme'M'' Oui,'elle'a'vraiment'un'programme'différencié.'306' AMG'' Et$puis$chez$toi$?'307' Mme'C'' Nous'on'a'aussi'un'appui'langue'surtout'à'l’école'enfantine,'elle'a'beaucoup'd’unités.'308' En'début'd’année,'elle'fait'le'tour'des'classes'et'elle'nous'demande'en'fait'si'on'a'des'309' élèves'qu’on'aimerait'encore'mettre'en'appui' langue.'Pour' l’instant,' Je'trouvais'que'310' dans' ma' classe,' il' n’y' avait' pas' un' élève' qui' ne' pouvait' pas' suivre' les' consignes'311' tellement'il'ne'comprenait'pas'312' Mme'M'' On'n’a'pas'envie'de'les'sortir.'C’est'compliqué.'Pas'qu’ils'font'pas'du'bon'travail,'pas'313' du'tout'mais'moi'je'trouve,'des'fois,'le'vendredi'après;midi,'ils'avaient'l’appui;langue'314' et'nous'on'avait'l’environnement,'il'y'a'beaucoup'de'vocabulaire'et'tout'ça.'315' AMG'' C’était$pas$ça.'316' Mme'M'' Des'fois,'on'sait'pas'où'ils'prennent'le'plus'au'niveau'de'la'langue.'317' CDA'' C’est$vous$qui$décidez$en$fait$si$vous$voulez$gardez$l’élève$dans$votre$classe$ou$si$vous$318'




travailler$avec$les$élèves,$comme$ça$?$337' Mme'C'' Enfin,'j’essaie'd’en'prendre,'en'tous'cas,'de'leur'raconter'régulièrement'des'histoires,'338' comme' ça.' Là' j’avais' planifié' pour' le' début' pour' faire' l’évaluation' diagnostique,''339' l’histoire' du' loup' qui' veut' changer' de' couleur' parce' qu’il' y' a' tous' les' jours' de' la'340' semaine,' et' puis' c’est' quelque' chose' qu’on' travaille' beaucoup,' avec' aussi' le'341' calendrier,'parce'que'c’est'des'mots'écrits,'il'n’y'a'plus'd’images,'ils'doivent'retrouver,'342' ça' fait'un'peu' là' autour,' et'puis' après,' ce'que' j’ai'planifié'mais' c’est' l’histoire'de' la'343' grenouille'à'grande'bouche.''''344' Mme'M'' Oh'oui'!'345' Mme'C'' Elle' va' chez' tous' les' animaux.' Dans' beaucoup' d’exercices' ou' de' choses,' il' y' a' des'346' noms' d’animaux,' je' trouve' que' ça' permet' de' faire' tout' un' vocabulaire' autour' des'347'
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noms'd’animaux,'avec'reconnaître'des'sons,'et' tout'ça'et'puis' il'y'a' le'côté'répétitif'348' exactement,'avec'hopi–hopa,'Il'faut'vraiment'aussi''les'déchiffrer.'349' AMG'' Un$point$d’accroche.'350' Mme'C'' Passer'de'la'syllabe'au'mot.'351' AMG'' Oui.'352' CDA'' Vous$ allez$ plus$ dans$ ce$ sens$ là$ que$ dans$ la$ compréhension$ de$ l’histoire,$ de$ ce$ qui$ se$353'
déroule,$du$chronologique.$354' Mme'M'' Non'mais'ça'je'fais'quand'même,'aussi'après'l’école.'Nous''on'avait'un'panneau'mais'355' qui' était' pour' toute' l’école,' on' situait' quand' ça' se' passe,' où' ça' se' passe,' c’est' des'356' choses' que' je' fais' assez' régulièrement' quand' même' dans' les' histoires,'des'357' personnages,'qu’est;ce'que'vous'avez'compris,'vous'avez'dessiné'une'compréhension'358' globale'de'l’histoire.'359' CDA'' D’accord.'360' Mme' M' ' Mais' pas' toujours,' j’essaie' aussi' de' varier,'' aussi' une' histoire' que' pour' l’histoire,'361' cadeau'et'puis'des' fois'une'histoire'où'on'travaille'dessus'mais' ils'en'redemandent'362' des'histoires':'les'contes'de'la'Rue'Brocca'où'il'n’y'a'pas'l’image'en'fait.'363' AMG'' Sans$support$d’images.'364' Mme'M''' En'deuxième,'en'4H,'Mademoiselle'Charlotte,'c’est'superbe.'Un'chapitre.'En'3H'j’avais'365' essayé'une'fois'mais'ça'passait'pas.'En'3H'c’était'trop'dur,'j’avais'voulu'une'fois'lancé'366' ça'mais'c’était'difficile,'pas'pour'tous,'mais'd’autres'qui'décrochent'tout'de'suite.'''''367' AMG'' Ok.'368' CDA'' Dans$le$cadre$de$notre$recherche,$on$se$questionnait$quand$même$sur$un$dispositif,$on$369'
en$ parlait$ avant,$ c’était$ la$ dictée$ à$ l’adulte.$ Et$ puis$ là$ après$ ce$ que$ vous$ nous$ avez$370'
raconté$$et$nous$ce$qui$nous$vient$à$l’esprit,$c’est$la$dictée$à$l’adulte.$EstSce$que$dans$une$371'
période$initiale$telle$que$vous$vous$la$vivez,$telle$que$vous$la$pratiquez,$vous$l’avez$déjà$372'
mise$ en$ œuvre,$ vous$ pourriez$ la$ mettre$ en$ oeuvre,$ comment$ vous$ jugez$ qu’elle$ a$ sa$373'
place,$ estSce$qu’elle$a$ sa$pertinence,$ comment$vous$ la$verriez,$ comment$vous$ la$voyez$374'
dans$votre$période$initiale$?'375' Mme'M'' Sa'place'et'sa'pertinence,'ça'je'suis'convaincue'que'oui.'Après,'des'fois'c’est'plus'des'376' facteurs' de' temps,' nombre'd’élèves,' qui' sont' des' fois' compliqués,'mais' après' nous'377' par' exemple,' on' a' juste' fait' des' toutes' petites' choses'du' style,' qu’est;ce' que' j’ai'378' préféré'faire'ma'première'journée'd’école'et'puis'ils'venaient'au'bureau,'dire,'et'puis'379' moi,'j’écrivais'en'répétant'mais'c’était'une'phrase.'380' AMG'' Un$aspect$individuel.'381' Mme'M'' Moi'je'fais'beaucoup'la'dictée'à'l’adulte'en'individuel,'en'fait.'On'la'fait'aussi'en'grand,'382' des' fois'en'collectif,' ' 'où' j’écris'au' tableau,' 'mais'en' individuel' j’aime'bien.'Des' fois'383' aussi,'c’est'juste'en'retour'des''week;end'ou'des'vacances,'je'leur'dis'de'dessiner'une'384' chose,'pas'raconter'aux'autres,'mais'dessiner'une'chose'qu’ils'ont'faite'ça'peut'être''385' ils'vont' jouer'dehors,'après' ils'viennent'raconter'et'puis' ils'me'dictent'petit'à'petit'386' quand'ils'savent'écrire'des'mots,'on'fait'une'dictée'en'duo.'387' AMG'' En$échange.'388' CDA'' Qu’estSce$que$tu$vois$que$ça$leur$amène$la$dictée$à$l’adulte$en$individuel$?$389' Mme'M'' Moi'je'trouve'déjà'que'ça'les'stimule'parce'qu’il'y'a'un'côté,'parce'que'c’est'dur'ce'fait'390' de'vouloir'dire'quelque'chose'et'de'pas'pouvoir'encore'l’écrire'pour'certains,''''c’est'391' d’être'un'peu' la'main,' leur'main,' l’outil,'voilà,'des'choses,'ca'met'vraiment'du'sens.'392' C’est'vraiment'ça'l’écrit,'si'on'a'quelque'chose'dans'la'tête'on'peut'l’exprimer'par'la'393' main,'ils'se'rendent'aussi'compte'de'ça.'394' AMG'' Ca$laisse$une$trace.'395' Mme'M'' C’est'une'prise'de'conscience.'C’est'un'lien'qui'est'chouette'avec'l’élève,'j’aime'bien,''396' en' individuel' ça' met' du' sens.' Après' on' a' un' cahier' des' trésors,' on' note' des'397'
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évènements'dans'l’année,'ils'dictent'des'phrases'et'puis'j’écris'et'puis'on'rajoute'et'on'398' repaire'les'sons.'Je'trouve,'c’est'un'outil'très'fort'en'3H'parce'qu’au'début,'il'y'a'pas'399' énormément'de'moyens'de'pouvoir'avoir'l’écrit.'400' AMG'' Oui.'401' Mme'C'' J’ai'aussi'fait'quelques'activités,'bon'il'y'a'justement'dans'l’évaluation'diagnostique''le'402' moment' qu’ils' ont' préféré' dans' l’histoire,' ' et' puis' ensuite' ils' le' redisent.' On' a' fait'403' aussi':' A' quoi' ça' sert' de' lire' et' écrire.' Ils' avaient' un' dessin,' et' puis' on' a' collé' leur'404' photo,'ils'avaient'une'bulle'donc'et'dans'la'bulle,'j’ai'écrit,'j’aimerais'savoir'lire'pour,'405' ou'bien,'mais' c’est' vrai' que.' Je' pense'que' je' le' fais' encore'de'manière'un'peu' trop'406' rapide,'c’est'pour'avoir' le'résultat,' ils'voient'que'j’écris'ce'qu’ils'disent'mais'j’ai'pas'407' encore'pris'le'temps'et'je'trouve'que'ça'prend'du'temps,'en'tout'cas'dès'qu’ils'veulent'408' raconter'un'peu'plus,'de'leur'demander'par'exemple'd’aller'plus'lentement,'de'faire'409' mot'par'mot,'comme'ça.'Dans'cette'évaluation'diagnostique'''c’est'intéressant'parce'410' qu’il'y'a'un'seul'élève'qui'a'vraiment'séparé'en'mots,'quand'il'savait'que'c’était'pour'411' écrire,'et'puis'c’est'un'élève'qui'est'en'train'de'prolonger'donc.'412' AMG'' Il$a$une$petite$longueur$d’avance.'413' Mme'M'' Il'avait'une'petite'longueur'd’avance'effectivement.'Sinon,'dans'les'mises'en'commun,'414' j’aime'bien'écrire'au'tableau'justement'ce'qu’ils'me'disent,'c’est'vrai'qu’ils'sont'assez'415' attentifs,' ils'regardent'ce'qu’on'écrit,'comment'on'fait.'Mais'pour'l’instant'je'rajoute'416' toujours' un' dessin' à' côté.' Mais' c’est' vrai' que,' petit;à;petit,' je' pourrais' aussi' leur'417' montrer'quelques' lettres'et'puis'garder'que' l’écrit' finalement.'Maintenant'on'a' fait'418' sur'Fribourg'''juste'les'représentations,'il'me'disait'ce'qu’il'connaissait'à'Fribourg,'là'419' j’ai' écrit' ' ' et' je' fais'aussi' ' ' le' 'dessin'mais' je' suis' très'nul'en'dessin,' c’est'déjà'à'un'420' point,''dessiner'comme'ça'à'main'levée'au'tableau,'ça'me.'Je'suis'vraiment.'Après,'ils'421' savent'pas'à'quoi'ça'ressemble,'ils'adorent,'ça'les'fait'rire,'mais'moi'422' AMG'' Ils$sont$indulgents$souvent.'423' Mme'M'' Mais' j’ai' dit' une' fois' je' veux' seulement' écrire' pour' voir' un' petit' peu' et' puis' c’est'424' marrant,'y'en'avaient'visuellement'qui'repéraient' les'mots,'même's’ils'savaient'pas'425' les'lire'mais.'426' AMG'' Après,$ils$savaient$où$tu$l’avais$écrit.'427' Mme'M' Il' y' en' avait' qui' arrivaient' à' dire':' Ah' là'!' Elle' a' écrit' ça.' Je' trouvais' ça' assez'428' intéressant'mais'sinon'je'le'faisais'pas'automatiquement.'Il'faut'écrire'ça'au'tableau'429' et'puis.'430' AMG'' EstSce$ que$ quand$ vous$ faites$ ça,$ spontanément$ vous$ avez$ $ une$ interaction$ en$ disant$:$431'
vous$avez$vu,$ ici,$ c’est$ la$ lettre$qu’on$vient$de$ travailler,$vous$vous$arrêtez$pour$poser$432'
des$jalons$ou$pas$du$tout$?'433' Mme'C'' Les'dernières'activités,'non,'c’était'plutôt.'434' AMG'' Oui,$de$la$prise$de$notes$parce$que$c’était$nécessaire.$435' Mme'M'' Moi'je'pense'pas'tout'le'temps,'mais'je'pense'que'c’est'quelque'chose'que'je'fais'assez'436' inconsciemment,'''qui'me'montre'où'j’ai'écrit'ça'?'437' AMG' Pour$les$rattacher.'438' Mme'M'' Qu’est;ce'c’est'qui'rime'avec'ce'mot'?'439' AMG'' Et$puis$alors$les$élèves$allophones$dans$ce$genre$d’activités,$comment$vous$les$percevez,$440'
estSce$que$vous$voyez$quelque$chose$de$très$différent,$ou$au$fond$pour$vous,$c’est$logique$441'
qu’ils$ soient$ à$ l’aise,$ vous$ faites$ quelque$ chose$ pour$ eux$ comme$ tu$ disais$ un$ peu$442'
spontanément$ou$presque$inconsciemment,$enfin.'443' Mme'M'Moi,'mon'petit' ' 'primo;arrivant'dans'ce'genre'd’activités,' il' est'un'peu' largué'quand'444' même,' je' me' dis' qu’il' faut' que' je' fasse' quelque' chose' pour' lui,' soit' des'445' cryptogrammes,'je'ne'sais'pas'quoi'encore'mais'c’est'là'''difficile''parce'que'c’est'trop,'446'
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moi' je'parle'assez'vite,' en'plus,'' je'dois'aussi,' ' et'puis' je'dois'dire' stop'on'reprend,'447' mais'je'sens'pour'lui,'c’est'trop'parce'qu’il'y'a'cette'interaction,''448' CDA'' Tout$le$monde$parle$en$même$temps.$$449' Mme'M'' Et'puis'les'autres,' je'dois'dire'que'pour'le'moment,' je'vois'pas'énormément'pour'le'450' moment,'ils'sont'assez'partie'prenante'dans'ce'genre'd’activité.'Quand'il'y'a'le'visuel,'451' ça'les'intéresse'quand'même'452' Mme'M'' Ils'sont'souvent'assez'motivés'en'début'de'3H.'453' Mme'C'' Ca'change'un'petit'peu'après,'c’est'dommage.'454' '455' '456' CDA'' Nous,$on$voulait$vous$proposer$dans$le$cadre$de$notre$travail,$un$dispositif$de$la$dictée$à$457'
l’adulte,$et$puis$d’en$discuter,$construire$avec$vous.'458' AMG'' On$a$juste$remis,$c’est$un$peu$de$théorie$sur$la$dictée$à$l’adulte,$vous$pouvez$lire$à$tête$459'
reposée$ tranquillement,$ ça$ repose$ un$ peu$ le$ cadre$ théorique$mais$ tel$ que$ vous$ l’avez$460'
défini$ ou$bien$ làSdedans,$ c’est$ un$peu$ le$ cadre$ justement$de$ forme$d’expérimentation.$461'
Donc,$nous$là,$on$envisageait$plutôt$là,$collectif,$mais$collectif,$minimum$Mme$M$enfants,$462'
après$ justement,$ ce$ qu’on$ aimerait,$ c’est$ que$ vous$ soyez$ bien$ partie$ prenante$ de$ la$463'
décision,$comment$vous$voulez$l’articuler,$où$ça$vient$dans$votre$programme,$à$quoi$elle$464'
sert,$ tout$ça$vraiment,$ça$vous$appartient$mais$on$disait$sur$ l’idée$du$collectif,$en$ lien$465'
avec$ ça.$ Et$ puis$ donc$ dans$ la$ partie$ initiale,$ une$ un$ peu$ sur$ le$ début,$ dans$ les$ deux$466'
semaines$qui$viennent$et$puis,$une$plutôt,$on$se$disait$avant$les$vacances$de$Pâques.$Et$467'
puis$ l’idée$ c’est$ au$ service$ de$ cette$ hétérogénéité$ de$ la$ classe$ donc$ avec$ peutSêtre$ de$468'
votre$part,$l’idée,$tiens,$l’élève$allophone,$soit$vous$faites$comme$d’habitude$et$vous$vous$469'
posez$la$question$après$de$dire$:$Ah$oui,$c’est$vrai,$comme$tu$disais$toutSàSl’heure,$c’est$470'







ils$ peuvent$ être$ complètement$ autonomes$ ou$ bien$ se$ dire,$ le$ moment$ de$ la$ dictée$ à$478'





de$cette$discussion$autour$de$ l’hétérogénéité$de$ la$ classe,$un$moment$qui$paraît$pour$488'
vous$ significatif$ de$ quelque$ chose$ dans$ ce$ que$ vous$ aurez$ filmé.$ Rechoisir$ un$ petit$489'
moment$où$vous$avez$envie$de$montrer$quelque$chose$qui$s’est$passé,$quelque$chose$que$490'
vous$avez$mis$en$place$ou$pas,$qui$a$correspondu$à$ce$que$$vous$aviez$anticipez$ou$pas,$491'




ou,$ je$ sais$ pas,$ ce$ que$ vous$ avez$ fait$ avant$ quoi,$ c’est$ vraiment$ ce$ moment$ là.$ Vous$497'
pouvez$ tout$ filmer$ et$ après,$ c’est$ à$ vous$ de$ choisir$ ce$ que$ vous$ voulez$ nous$montrer$498'
comme$extrait.'499' AMG'' Oui,$ sur$ la$ façon$ de$ procéder,$ vous$ mettez$ la$ caméra$ quand$ vous$ commencez$ votre$500'
dictée$à$l’adulte,$et$puis$après$vous$choisissez$là$dedans$10$minutes$qui$vous$paraissent$501'




vous$de$voir.'511' Mme'M'' En'fait'on'est'très'libre.'512' AMG'' Parce$que$l’idée$derrière$tout$ça,$c’est$de$voir$comment$le$professionnel$met$les$choses$513'
en$ place,$ comment$ ça$ a$ du$ sens$ pour$ lui$ quand$ il$ s’approprie,$ en$ fait.$ C’est$ vraiment$514'
cette$idée$là.$On$n’a$pas$nous$un$truc$très$précis$à$vous$faire$tester$non$plus,$le$dispositif$515'
comment$se$l’approprier.''516' CDA'' Effectivement$sur$ la$base$de$ la$dictée$à$ l’adulte,$ comme$outil,$ et$puis$aussi$dans$ l’idée$517'
que$ vous$ travaillez$ quand$ même$ avec$ des$ élèves$ allophones,$ ou$ des$ élèves$ qui$ ne$518'
maîtrisent$ pas$ encore$ parfaitement$ le$ français,$ c’est$ aussi$ quand$ même$ un$ élément$519'
important.$$520' Mme'M'' Mais' disons' il' ne' faut' pas' qu’on' fasse' une' dictée' à' l’adulte' avec' nos' 4' élèves'521' totalement'francophones.'522' AMG'' Voilà.'523' Mme'M'' C’est'pas'très'intéressant.''524' CDA'' Vous$ pourriez.$ Vous$ pourriez$ faire$ comme$ ça$ et$ en$ faire$ une$ autre$ avec$ les$ élèves$525'
allophones.$Pourquoi$pas$?$L’idée,$c’est$aussi$de$faire$ça$deux$fois$donc.$Comme$elle$a$dit,$526'
une$fois$au$début$dictée$à$l’adulte,$et$puis$?'527' Mme'M'' Ca'veut'dire'deux'thèmes'différents.'528' AMG'' Oui$bien$sûr.$C’est$pas$l’idée$de$refaire$deux$fois$la$même$pour$voir$si$ça$a$avancé.$C’est$529'




qu’on$ puisse$ après$ nous$ aussi$ le$ situer$ dans$ un$ contexte$ sans$ tout$ reraconter,$ tout$534'
filmer,$tout$revoir,$ il$y$avait$un$peu$l’idée$de$ce$cahier$de$bord,$alors$là$c’est$la$version$535'
papier.$On$peut$très$bien$l’envoyer$par$mail.$536' CDA'' L’idée,$ c’était,$ quand$ vous$ allez$ démarrer$ vos$ séquences,$ quand$ vous$ allez$ démarrer$537'
avec$la$dictée$à$l’adulte,$nous$on$va$surtout$discuter$avec$vous$du$film$et$on$ne$saura$pas$538'
trop$ce$qui$ s’est$passé$avant.$Et$puis,$ on$aurait$de$ l’intérêt$aussi$à$ savoir$ ce$que$vous$539'
avez$ fait$auparavant.$Au$début,$on$a$mis$quelques$questions$mais$c’est$qu’on$sache,$ le$540'
nombre$d’élèves$dans$la$classe.'541' Mme'C'' Vous'mettez'allophone,'aucune'ou'faible'connaissance'du'français,'mais'ça'veut'dire'542' que'peut;être'dans'ma'classe,'du'coup'je'devrais'mettre'aucun,''543' AMG'' Trois,$quatre'544' Mme'C'' Ou'deux.''545'
Annexe%5%Entretien'du'lundi'5'septembre'(50’)'' Chercheur':'AMG;CDA' Interviewé':'Mme'C;Mme'M''
' 12'
CDA'' Indiquer$ceux$qui$ont$déjà$peutSêtre$certaines$connaissances,$depuis$combien$d’années.'546' AMG'' Oui,$oui,$situer$le$contexte.''547' Mme'C'' Je'mets'quand'même'les'différentes'nationalités''548' AMG'' Mais$on$aura$la$donnée$qu’ils$ont$déjà$eu$deux$ans$de$cours$de$langue$et$tu$estimes$qu’ils$549'





très$brièvement,$la$description$de$ce$qu’ils$vont$faire.$557' Mme'M'' Qu’on'puisse'en'parler'après'en'fait.'558' AMG'' Voilà$c’est$vraiment$ça.'559' CDA'' Sinon$on$aura$beaucoup$de$peine$à$situer.'560' AMG'' Juste$ qu’on$ ait$ un$ petit$ film$ de$ ce$ qui$ s’est$ passé$ avant,$ et$ puis$ qu’on$ sache$ que$ le$561'
moment$ du$ film,$ il$ intervient$ là,$ mais$ il$ y$ a$ eu$ une$ séquence$ d’environnement$ qui$ a$562'






lien$avec$l’élève$$allophone$qui$nous$intéresse.'570' Mme'M''' J’ai'pas'bien''écouté'avant.'Juste'pour'être'sûre.'Ça'veut'dire'que'là'ça'fait'le'cahier'de'571' bord'mais'si'par'exemple,'on'fait'une'activité'détachée,'je'sais'pas'''quelques'phrases'''572' en'dictée'à'l’adulte,'de'raconter'quelque'chose,'mais'qui'a'pas'forcément'en'lien'avec'573' le'film,'on'le'met'quand'même'ou'pas.'Il'faudrait'quand'même'que'les'choses'soient'574' toutes'en'lien'avec'le'film'?'575' AMG' Plutôt$oui,$en$rapport$avec$ça.$Sauf$si,$à$un$moment$donné$tu$te$dis,$dans$ la$séquence$576'
parce$que$c’était$une$dictée$à$l’adulte,$ils$ont$développé$une$attitude$qui$pourrait$avoir$577'
un$lien.'578' Mme'M'' C’est'ça'579' AMG'' Tu$peux$très$bien$le$remettre$après.$Tu$peux$très$bien$$pas$avoir$prévu$que$ça$ait$un$lien.$580'
Tout$à$coup$tu$te$dis$:$Ah$oui$c’est$vrai,$maintenant,$quand$je$ les$vois$réagir$là,$ce$que$581'





































Cette'transcription'est'le'fruit'd’un'entretien'd’autoEconfrontation'qui's’est'déroulé'entre'AMG'1' (chercheur)' et' Mme' C.' (enseignante).' Le' contenu' de' l’entretien' fait' référence' à' des' extraits'2' vidéos'relatant'la'mise'en'œuvre'd’un'dispositif'de'dictée'à'l’adulte'en'classe'3H.'3' Pour' la' transcription,' nous' choisissons' de' garder' les' conventions' de' l’écrit' car' nous'4' n’effectuons'pas'd’analyse'linguistique'de'la'prosodie.'Nous'nous'concentrons'sur'le'contenu.'5' 1er'extrait'(minutage)'6' AMG' Oui$dis'moi'7' Mme'C' Alors' oui' par' rapport' à' la' thématique' des' élève' allophones' l’explication' elle' est'8' souvent'suivie'd’un'exemple.'On'prend'un'élève'pour' faire'un'exemple'pour'que' les'9' autres' se' rendent' compte' de' qu’estEce' qui' est' attendu' avant' de' les' lancer' dans' le'10' travail'parce'que'ça'suffit'pas'juste'l’explication.''11' AMG' Donc$là$en$plus$de$la$consigne$que$t’as$dit$très$clairement$en$illustrant,$t’as$dit$ce$à$quoi$12'
ça$allait$servir$?$T’as$mis$en$contexte$aussi$et$puis$en$plus$ ils$sont$très$concernés$parce$13'











tu$comprenais$pas,$tu$accueilles$la$réponse,$t’as$l’habitude$de$faire$ça.$32' Mme'C.' Oui'j’ai'l’impression'en'regardant'l’entier'du'film,'j’ai'aussi'mis'dans'les'commentaires'33' personnels,'que'tout'ce'qui'est'bon'on' le'prend'enfin'on' le'redit,'voilà'pour'qu’ils'se'34' rendent' compte'quand' ils'ont'dit'une'phrase'qui'est' correcte'qu’on'peut'utiliser,'on'35' garde'un'mot.'36' AMG' Oui$ça$nous$as$aussi$frappé$cet$accueil$de$ce$qu’ils$disent,$comme$ils$le$disent$puis$tu$en$37'
fais$ quelque$ chose.$ Mais$ ce$ qui$ était$ assez$ frappant$ aussi$ c’est$ qu’il$ n’y$ a$ pas$ de$38'
téléguidage,$ tu$ as$ pas$ commencé$ une$ phrase$ toi'même$ avec$ juste$ un$ petit$ mot$ qui$39'
manquait$ou$je$ne$sais$pas$quoi.$C’est$quand$même$d’abord$leur$production$que$tu$rends$40'
plus$formelle$voilà,$que$tu$accueilles$d’abord$ce$qui$vient$d’eux,$c’était$intéressant$de$voir$41'




dire$?''46' Mme'C.' Non'j’pense'pas.'47' AMG' Sur$celle'ci$c’est$bon.$J’veux$voir$si$ce$projet$de$préparer$pour$la$réunion$de$parents,$en$48'











comment$ils$se$sont$mis$ensemble$?'72' Mme'C.' Alors'c’était'dans'le'cadre'de'la'leçon'précédente.'Alors'oui'là'voilà'maintenant'je'me'73' souviens,' et' bien' alors' c’était' en' fonction' de' leur' idée,' en' fait' ils' m’ont' en' fait' en'74' plénum,' quelles' sont' les' activités' qu’on' faisait' en' classe'?' On' les' a' listées' déjà' au'75' tableau,'une'sorte'de'dictée'à'l’adulte'mais'rapidement'(une$liste)'et'puis'ensuite'j’ai'un'76' petit'peu'demandé'et'bien'qui'c’est'qui'aimerait'mettre' l’activité'de'math'et'puis' les'77' réglettes,'voilà'deux'trois'ont'levé'la'main'et'puis'ça'a'fait'les'groupes'par'intérêt'78' AMG' Oui$par$intérêt,$d’accord$ton$idée$c’est,$enfin$si$on$devait$sortir$derrière$ça$une$vision$de$79'
l’apprentissage$c’est$plus$ils$sont$dans$quelque$chose$qui$colle$à$leur$réalité$plus$on$a$de$80'
chance$ de$ les$ aider$ à$ sortir$ quelque$ chose' (oui)' ou$ à$ parler' (oui' je' pense),' c’est$81'
l’impression$ qu’on$ avait$ aussi$ de$ cette$ vision$ derrière,$ ça$ te$ paraît$ totalement$ évident$82'
mais$c’était$intéresssant$pour$nous$de$voir,$c’est$pas$l’idée$je$vais$chercher$une$histoire$et$83'
puis$ je$ fais$quatre$cent$ cinquante$ images$pour$être$ sûr$parce$qu’ils$ sont$allophones,$ je$84'
fais$des$tas$d’images,$je$fais$des$tas$de$choses,$mais$plutôt$si$je$colle$à$leur$réalité$d’une$85'
part$ ils$ auront$ envie$ de$ s’exprimer,$ ils$ vont$ chercher$ les$mots$ pour$ et$ puis$ on$ sera$ en$86'
train$de$construire$quelque$chose$qui$fait$sens$c’est$ça$l’idée$que$tu$as$derrière$ça$?' (oui'87' vraiment)'88' '89' 2ème'extrait'(minutage)'90' '91' Mme'C.' Alors' voilà' oui' j’ai' choisi' ce' deuxième' extrait' principalement' parce' que' je' trouvais'92' qu’on'voyait'la'difficulté'de'la'tache,'en'fait'la'difficulté'de'comprendre'ce'qu’il'fallait'93' faire' pour' le' deuxième' groupe.' Pour' le' premier' groupe' c’était' aussi' d’expliquer'94' jusqu’au'bout,'de'dire'ce'qui'pour'eux'était' logique,'aussi' le' formuler'(c’est$vrai$oui).'95' Puis'j’ai'aussi'choisi'parce'que'je'trouvais'que'ça'montrait'aussi'des'fois'notre'difficulté'96' d’adulte'd’aller'vers'eux'et'puis'de'les'guider'pour'faire'progresser'le'langage.'Je'dois'97' dire'que'je'ne'suis'pas'complètement'satisfaite'ou'je'ne'suis'pas'encore'convaincue'de'98' quelle'est'l’approche'idéale'et'puis'comment'il'faudrait'le'faire'pour'que'ça'fonctionne'99' pour'qu’ils'gardent'l’essentiel'pour'tout'ça,'donc'voilà'pourquoi'j’ai'choisi'cet'extrait'là.'100'
Annexe%7%Entretien'du'mercredi'12'octobre'(29’52’’)'' Chercheur':'AMG' Interviewé':'Mme'C.''
' 3'
AMG' Oui$puis$c’est$ intéressant$de$voir$dans$cet$extrait,$ comme$tu$dis$qu’ils$n’avaient$pas$du$101'
tout$ chercher$ à$ faire$ autre$ chose,$ ils$ n’avaient$ vraiment$ pas$ compris$ la$ première$102'
consigne,$la$demande$et$après$tout$de$suite$ils$sont$tout$de$suite$d’accord$d’entrer$dans$ce$103'
que$tu$demandes.'Après$je$pense$une$des$difficultés$alors,$elle$est$langagière,$on$voit$que$104'
c’est$peut'être$des$enfants,$la$fille$elle$parle$assez$bien$le$français$?''105' Mme'C' Oui'la'fille'elle'parle'français'à'la'maison'et'puis'106' AMG'' Le$petit$garçon$qui$dit$il$sait$déjà$écrire$rami$?'107' Mme'C' CeluiElà' il' a' des' grandes' difficultés' logopédiques' donc' (on$entend$un$petit$peu)'mais'108' voilà' il' est' aussi' élève' allophone' en' fait.' Dans' le' deuxième' groupe' il' y' a' deux'109' allophones,'les'deux'qui'ont'la'peau'claire'et'puis'le'dernier'garçon'lui'il'parle'français'110' à'la'maison.'111' AMG' Il$parle$français$à$la$maison$(oui)$y’a$pas$comme$ça$expressément$un$bagage$beaucoup$112'
plus$grand'?'113' Mme'C' Non'par'forcément.'114' AMG' Oui$c’est$intéressant$justement$de$voir$ça$et$puis$ils$se$complètent$d’ailleurs,$ils$essaient$115'
chacun$ à$ leur$ tour$ de$ dire$ un$ petit$ bout,$ on$ voit$ qu’ils$ cherchent,$ ils$ cherchent$ aussi$116'
qu’elle$ est$ ton$ attente$ et$ puis$ pour$ moi$ la$ difficulté$ en$ regardant$ avec$ Christophe,$ la$117'
difficulté$ qu’on$ a$ vu$ émerger$ de$ la$ séquence$ c’est$ plus$ dans$ une$ des$ dimensions$ de$ la$118'
tache$complexe$que$tu$ leur$as$soumis$peut'être,$moins$vraiment$au$niveau$du$français,$119'
que$de$se$dire$ça$sert$vraiment$à$quoi$d’aligner$ces$réglettes$?$120' Mme'C' Exactement'oui'j’ai'aussi'pensé'121' AMG' Je$crois$qu’ils$mettent$pas,$t’as$sûrement$déjà$expliqué$une$fois$à$quoi$ça$servait$mais$ils$122'
n’arrivent$pas$à$exprimer,$tiens$quand$on$aligne$ces$réglettes'(oui)'on$prend.'123' Mme'C' Voilà'on'fait'du'plus'petit'au'plus'grand'124' AMG' Oui$ voilà$ alors$ il$ t’as$ dit' (oui' c’est' joli)' oui$ c’est$ bien$ joli$ il$ t’a$ dit$ ou$ je$ ne$ sais$ plus$125'
comment$il$dit,$mais$je$crois$que$c’est$ça,$c’est$la$position$méta,$on$fait$ça$mais$ça$sert$à$126'
ça$ et$ puis$ ça$ c’est$ peut'être$ dans$ les$ différentes$ activités$ une$ de$ celle$ ou$ $ ils$ voyaient$127'
moins.$Et$puis$sinon$dans$le$premier$groupe$là$je$trouvais,$on$observe$qu’ils$se$complètent$128'
bien.'129' Mme'C' Effectivement'ils's’écoutent's’ils'ont'compris'ce'que'l’autre'à'dit'qui'130' AMG' Qui$complète,$oui$il$a$celle$qui$a$plus$de$dent,$la$petite$qui$a$plus$de$dent$elle$te$regarde$131'
vraiment$elle$boit$ ce$que$ tu$ complètes$et$ elle$ réagit$au$quart$de$ tour.$Elle$ ressent$ très$132'
bien$ce$que$tu$demandes$et$puis$elle$complète$Rama.$133' Mme'C' Ramatulaj'134' AMG' Ramatulaj$elle$dit'(oui)'ça$nous$paraissait$nous$très$intéressant$cette$idée$que$au$fond$la$135'
difficulté$ elle$ n’est$ pas$ dans$ le$ langage,$ sur$ cet$ aspect$ là$ c’est$ vraiment$ cette$ position$136'
méta$supplémentaire,$mais$ce$qui$paraît$ $encore$plus$ intéressant$c’est$ la$suite$et$ j’veux$137'
pas$ manger$ avant$ qu’on$ la$ regarde,$ tu$ me$ diras$ mais$ nous$ on$ a$ trouvé$ ça$ très$ très$138'
intéressant$finalement$l’aboutissement,$c’est$ça$que$t’as$proposé$après,$on$va$regarder.$139' Mme'C' Je' l’ai' choisi' pour' qu’on' voie' la' fin,' le' résultat' parce' que' j’étais'moiEmême' étonnée'140' quand' j’ai'quitté' le'groupe'pour'aller'voir'vers' les'autres' je'me'suis'dit' ça' (c’est$pas$141'
trop)' oui' (t’avais$ pas$ l’impression$ qu’ils)' ils' allaient' trouver' quelque' chose' ils' ont'142' vraiment' trouvé' quelque' chose' et' puis' on' voit' qu’ils' avaient' choisi' ensemble,' ils'143' levaient'la'main'depuis'un'moment,'ils'avaient'envie'de'dire,'et'puis'après'la'question'144' que'je'leur'pose'c’est'de'redire'la'phrase'ensemble'puis'j’avais'envie'que'tout'le'groupe'145' soit'investi,'il'puisse'dire'aussi'en'dictée'à'l’adulte,'qu’il'n’y'ait'pas'seulement'un'qui,'146' c’est'pas'si'facile'pour'eux'de'reformuler.'147' AMG' Oui$la$visiblement$ils$l’avaient$délégué$lui$parce$qu’avec$les$yeux$quand$t’arrives$hop$ils$le$148'
regardent,$genre$vas'y'(oui)'montre'lui'(exactement).'Nous$ce$qui$nous$a$frappé$là$c’est$149'




que$ tu$ lâches$ une$ partie,$ c’est'à'dire$ la$ partie$ qui$ paraissait$ tout'à'l’heure$ difficile,$152'
comprendre$la$position$méta$dans$la$tache$et$bien$t’as$laché,$donc$ton$attente$à$toi$elle$153'
n’est$ pas$ complètement$ stéréotypée,$ ton$attente$ à$ toi$ elle$ n’est$ pas$ rivée$à$ la$ photo$ et$154'
puis$même$pas$rivée$à$ton$projet$qui$est$d’expliquer$aux$parents$ce$qu’on$est$en$train$de$155'
faire,$tu$acceptes$qu’ils$disent$parce$que$ton$idée$c’est$youpi$ils$ont$formulé$en$français,$et$156'
bien$ là$on$était$ en$ train$de$ faire$quelque$chose$de$ très$ très$difficile$ et$puis$on$a$ réussi$157'
génial$on$est$plus$dans$ce$qui$ leur$posait$un$problème$eux,$ ils$ont$ trouvé$une$ façon$de$158'
contourné$(oui'c’est'vrai)'et$toi$tu$l’acceptes,$tu$le$valides$parce$que$tu$as$cette$souplesse$159'




que$vous$étiez$en$train$de$faire' (bien' sûr)'Mais$ $toi$ce$que$tu$valides$là$dedans$c’est$ la$164'
phrase,$ il$ a$ fait$ une$ phrase,$ ça$ tient$ la$ route$ par$ rapport$ à$ la$ photo' (oui)' c’est$ pas$165'
complètement$ce$que$ tu$attendais$mais$ tu$ la$valides$et$puis$ ça$ça$nous$a$ frappé$parce$166'
qu’on$ s’est$ dit$ et$ bine$ voilà$ peut'être$ qu’il$ y$ a$ beaucoup$ de$ choses$ qui$ se$ jouent$ dans$167'
l’attitude$de$l’enseignant,$ça$on$était$assez$persuadé$et$puis$on$le$voit$dans$tout$ce$qu’on$168'
voit$dans$ta$séquence$mais$aussi$dans$ce$niveau$d’attente.'169' Mme'C' Oui'j’était'pas'conscient'mais'(oui'?)'c’est'vrai.'170' AMG' Tu$es$très$claire$au$niveau$de$ton$objectif,$ils$vont$parler$en$français$ils$vont$me$faire$une$171'
phrase$et$une$seule$parce$que$tu$l’as$dit$au$début$c’était$un$de$tes$buts$autrement$ils$se$172'
perdent$des$ fois$quand$ ils$parlent$à$ l’oral,$et$bien$voilà$cet$objectif$ là$voilà$c’est$ça$qui$173'





baisse$ c’est$une$ très$bonne$phrase$qu’ils$ formulent$ simplement$pas$aussi$ étroit$ comme$179'
contexte$que$ce$qu’on$pourrait$imaginer'(oui)'t’as$élargi$la$possibilité$le$champ$et$puis$ça$180'
je$pense$que$c’est$une$des$attitudes$en$terme$de$souplesse$et$puis$il$y$a$peut'être$certains$181'
enseignants$ qui$ auraient$ trouvé$ que$ c’était$ pas$ réussi$ pas$ abouti$ parce$ que$ c’est$ pas$182'
exactement$ la$ phrase$ ou$ qui$ aurait$ essayé$ de$ commencer$ à$ former$ la$ phrase,$ enfin$183'
valider$ce$qu’ils$disent$mais$en$même$temps$dire$«$alors$est'ce$que$tu$es$d’accord$on$va$184'
quand$même$écrire$qu’on$est$en$train$de$faire$des$math$»$ou$ j’en$sais$rien' (oui)'moi$ la$185'
première$des$fois$je$me$dis$oups$on$a$vite$fait$de$téléguider$donc$là$c’est$ça$que$je$trouvais$186'
très$très$fort$dans$cette$séquence.'187' '188' 3ème'extrait'(minutage)'189' AMG' Oui'alors'ça'c’est'l’extrait'sur'le'i.'190' Mme'C' Exactement.'Bon'j’ai'principalement'choisi'cet'extrait'parce'que'j’ai'eu'un'petit'souci'191' avec' la' caméra' pour' l’autre' (oui$pour$ l’autre)' et' puis' j’aurais' voulu' avoir' la' dictée' à'192' l’adulte'de'(le$moment$collectif)'oui'celui'sur'la'préparation'de'la'réunion'de'parents.'193' Ensuite'la'dictée'à'l’adulte'c’est'quelque'chose'que'je'fais'assez'régulièrement'donc'(tu$194'
as$profité)'oui'de'filmer'à'nouveau'une'autre'séquence.'Donc'c’est'la'deuxième'fois'que'195' l’on'réinvestissait'le'travail'sur'le'i'dans'des'paroles'pour'une'chanson'et'puis'donc'là'il'196' y'a'vraiment'dictée'collective'à'l’adulte.'En'fait'je'sais'pas'c’était'intéressant'pour'moi'197' de'voir'cette'séquence,'quand' j’ai' terminé' j’étais'pas' très' très'contente'de'de' tout' le'198' moment,'je'trouvais'qu’il'y'avait'un'manque'd’attention'des'élèves'et'puis'après'j’ai'un'199' petit'peu'réfléchi'à'quoi'ça'pouvait'tenir,'enfin'et'puis'il'y'a'très'peu'de'support'qui'les'200'
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aide'à'se'focaliser,'donc'on'voit'd’autres'choses'aussi,'oui'je'ne'sais'pas'quelles'étaient'201' tes'questions'làEdessus'?'202' AMG' Oui$alors$il$y$a$de$nouveau$d’une$manière,$il$y$a$de$nouveau$la$manière$d’accompagner$203'
avec$les$gestes$qui$nous$a$frappé'(oui).'Si$tu$veux$dire$à$un$moment$donné,$tu$veux$dire$à$204'




livre,$ puis$ tu$ soulignes$ vraiment$ les$ deux$ gestes$ qu’on$ les$ comprenne,$ donc$ en$ même$209'








elle$apparaisse$juste.$219' Mme'C' Oui'après' j’ai' trouvé'quand'même'que'ça'allait' long' jusqu’à'ce'que' j’écrive'vraiment'220' quelque' chose.' Il' y' a' des' fois' ou' j’aurais' pu' écrire' et' puis' corriger' après' l’écriture,'221' quitte'à'barrer'parce'que'à'la'fin'il'm’a'dit'une'vraie'phrase,'il'a'rangé'le'livre'j’aurais'222' pu' l’écrire,' et' puis' après' on' aurait' pu' (laisser$ des$ petits$ points)' on' aurait' vu' (en'223' relisant)'ouais'pu'relire.''Après,'c’est'vraiment'la'première'fois'que'j’ai'des'premières'224' primaires'donc'je'vois'moiEmême'que'je'teste,'que'certains'moments'en'plénum'c’est'225' quand' même' difficile' d’avoir' (difficile)' là' y’en' a' seulement' quatre' ou' cinq' qui'226' s’expriment'vraiment'(oui)'pendant''cette'séquence'que'(et$puis$là$tu$as$la$demie$classe$227'
c’est$ l’alternance$ ou$ bien$ ils$ sont$ tous$ là$?).' Ils' sont' tous' là' mais' j’ai' une' très' petite'228' classe.'229' AMG' Oui,$alors$à$partir$de$ce$constat$là$comment$tu$ferais,$et$bien$justement$dans$l’idée,$c’est$230'
que$éventuellement$on$réinvestisse$une$dictée$à$l’adulte$avec$un$peu$de$ce$qu’on$a$tiré,$de$231'
quel$constat,$qu’on$regarde$dans$tout$ça$alors$peut'être$là$on$est'(j’arrive)'on$est$arrivé$à$232'
ce$niveau.$233' Mme'C' Je'remarque'en'fait'qu’il'y'a'des'détails'dans'la'manière'de'donner'la'consigne'qui'font'234' une'énorme'différence'et'puis'je'remarque'que'le'début'de'cette'séquence'était'pas'si'235' clair'en'fait.'On'avait'fait'sur'le'a'semblable'(oui)'et'puis'je'(tu$leur$avais$chanté)''je'leur'236' avais' vraiment' chanté' et' puis' on' avait' vraiment' pris' l’idée' qu’on' voulait' dans' une'237' chanson'comme'une'histoire'qui'se'racontait,'et'puis'ils'construisent'mieux'(ils$avaient$238'
eux'mêmes$le$suivi$c’est$ça$?)et'puis'je'leur'reposais'toujours'la'question'«'Qu’estEce'qui'239' se' passe' après'?'»' et' puis' ensuite' on' intégrait' les'mots' en' a.' Ce'moment' avait' duré'240' moins' longtemps' et' puis' je' pouvais' beaucoup' plus' facilement' prendre' leurs' idées'241'
(construits)'et'puis'là'je'me'suis,'et'bien'c’est'la'deuxième'fois'qu’on'fait,'ça'doit'aller'242'
(par$mimétisme)'et'puis'en'fait'c’est'pas'(donc$selon$toi)'c’est'pas'forcé'que'ça'aille'243' AMG' Quand$ tu$dis$dans$ la$ consigne,$ ce$qui$a$manqué$c’est$ l’idée$de$ la$ trame,$ l’idée$que$ l’on$244'
maintient$une$trame$d’une$histoire,$qu’il$y$a$des$choses$qui$se$suivent' (je'pense'oui)' tu$245'
l’as$ pas$ donné$ dans$ cette$ consigne$ là' (oui)' ok$ et$ puis$ quand$ tu$ disais$ et$ bien$ ça$ ça$246'






Mme'C' Oui'avant'il'y'avait'la'forme'du'travail'en'fait'(oui)'oui'aussi'la'classe'entière'c’est.'251' AMG' C’est$peut'être$beaucoup$par$rapport$à$l’autre$séquence$qu’on$a$vu.'252' Mme'C' Oui'c’était'plus'petit'et'du'coup'ils'étaient'quand'même'plus'présents,'ils'suivaient'la'253' phrase'qu’ils'avaient'dites,'ils'la'voyaient's’écrire.'254' AMG' Et$puis$le$projet$il$était$quand$même$commun$même$si$on$sait$qu’à$cette$période$ils$sont$255'
égocentrique$même$s’ils$avaient$chacun$leur$phrase$mais$quand$même$le$projet$c’était$la$256'
réunion$de$parents'(oui)'ça$concernait$plus$tout$le$monde.'257' Mme'C' Ca'c’est'une'chose'peutEêtre'que'la'préparation.'Je'disais'justement'la'préparation'était'258' très'courte,'oui'sur'le'moment'je'leur'redemande'vite'quelques'mots'en'i.'Quand'on'a'259' fait'les'mots'en'a'on'avait'd’abord'écrit'tous'pleins'de'mots'au'tableau'et'puis'après'on'260' allait'les'reprendre'et'puis'j’ai'un'peu'manqué'cette'étape'ici$(il$y$avait$ce$support).'Oui'261' ce'que' tu'disais' avant' ça'pourrait' être'une'piste' intéressante'aussi'de'dire'quand' je'262' suis'pas'tout'à'fait'd’accord'avec'ce'qu’ils'dictent'en'terme'de'chronologie'du'récit'par'263' exemple'ou'comme'ça' je' l’écris'et'puis'voir'si'euxEmêmes'se'rendent'compte,' si'à' la'264' limite'qu’il'y'a'un'problème,'ou'quitte'à'barrer,'à'voir'qu’il'y'a'de'la'construction'enfin,'265' faire' apparaître' de' la' construction' sur' l’écrit' plutôt' que' sur' l’oral.' Ca' peut' être' une'266' petite'piste'à'tester'(exactement)'qu’estEce'que,'comment'il'réagit'si' je'barre'un'mot,'267' comment' il' réagit' si' je'barre'rien,' si' je'prends'comme' ils'disent'estEce'qu’ils'vont'se'268' rendre'compte'que'ça'joue'pas.''269' AMG' Enfin,$ça$peut$être$des$pistes$intéressantes$pour$les$emmener$un$pas$plus$loin$parce$que$270'




jute$ ou$ on$ peut$ partager$ là'dessus$mais$ avec$ cet$ outil$ qu’est$ la$ dictée$ à$ l’adulte$ il$me$275'
semble$que$ tu$ es$ tout$ le$ temps$ en$ train,$ tu$as$dans$ les$mains$ en$ tant$qu’enseignant$ la$276'





en$ plus$ de$ chose,$ et$ ça$ ça$ peut$ être$ intéressant$ dans$ la$ différenciation$ avec$ les$ élèves$282'
allophones,$c’est$que$la$petite$puce$parfaitement$francophone$qui$va$te$dicter$la$phrase,$283'
peut'être$tu$pourras$ lui$demander$de$changer$un$mot,$ le$mot$ faire$en$un$autre$mot,$et$284'






pourrait$être$ la$piste$pour$ la$prochaine$ fois,$et$bien$ tiens$ j’essaie$d’écrire$quand$même$291'
même$si$c’est$pas$tout$à$fait$cohérent$et$puis$voir$si$eux$ils$peuvent$remarquer,$peut'être$292'
donner$une$deuxième$piste,$c’est$pas$avec$l’entier$de$la$classe$293' Mme'C' Oui'je'pense'que'ça'aide'à'les'investir'un'peu'plus.'294' AMG' Puis$une$troisième$qui$était$au$niveau$de$la$consigne,$de$bien$répéter$même$s’ils$ont$bien$295'
fait.$296' Mme'C' Et'puis'quand'même'ce'que'je'disais'la'dernière'fois,'il'y'avait'quand'même'un'support'297' d’image'qui'les'rattachait'à'quelque'chose,'là'c’est'beaucoup'plus'abstrait,'des'mots'en'298' i,'c’est'très'abstrait.'299' AMG' C’est$conceptuel.'300'
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Mme'C'' D’avoir'quelque'chose'qui,'ou'ils'peuvent'aller'chercher.'301' AMG' Donc$ quand$ même$ un$ petit$ support$ comme$ tu$ t’es$ raccroché$ donc$ ça$ peut$ être$ des$302'
images$ça$peut$être$autre$chose' (oui)'pour$les$a$tu$m’as$dit$que$tu$avais$écrit$ les$mots'303' (oui)'quand$ils$disaient$et$puis$dans$l’autre$projet$et$bien$ces$images$elles$tombaient$pas$304'





Cette'transcription'est'le'fruit'd’un'entretien'd’autoEconfrontation'qui's’est'déroulé'entre'CDA'1' (chercheur)' et'Mme'M.' (enseignante).' Le' contenu' de' l’entretien' fait' référence' à' des' extraits'2' vidéos'relatant'la'mise'en'œuvre'd’un'dispositif'de'dictée'à'l’adulte'en'classe'3H.'3' Pour' la' transcription,' nous' choisissons' de' garder' les' conventions' de' l’écrit' car' nous'4' n’effectuons'pas'd’analyse'linguistique'de'la'prosodie.'Nous'nous'concentrons'sur'le'contenu.'5' '6' 1er'extrait'(15’14’’)'7' CDA' Par$rapport$à$l’extrait$de$ce$film$je$me$posais$la$question$pourquoi$avoir$choisi$cet$extrait$8'
en$particulier$sur$ces$séquences$que$tu$as$menées$en$dictée$à$l’adulte$?'9' Mme'M' Bon'déjà'c’est'celle'que'j’ai'filmé'à'la'fin'en'fait'quand'j’avais'la'caméra.'J’aurais'pu'en'10' filmer'plusieurs'et'puis'après'trier'donc'je'n’avais'pas'tellement'de'choix'en'fait'si'on'11' veut.'LàEdessus'par'contre,'là'ce'que'je'trouvais'assez'intéressant'quand'même,'parce'12' que'j’ai' filmé'd’autres'bouts'et'puis' j’ai'sélectionné,'c’est' le'côté'où'il'y'avait'pas'mal'13' d’interactions' au' niveau' des' sons' par' rapport' aux' élèves.' Ils'me' dictaient' le' nnnnn'14' aaaa'a'par'exemple'dans'les'mots'et'puis'y’a'quelque'chose'que'j’ai'souvent'constaté'et'15' qui'était'souvent'difficile'pour'l’élève'd’entendre'les'sons'dans'les'mots'et'puis' là'en'16' écrivant' je' trouve'que' ça' les' aide'beaucoup'à' suivre' les' sons'du'mot'puis' se' rendre'17' compte'que'voilà'dans'nana'y’a'pas'seulement,'parce'que'souvent'quand'je'dicte'nana'18' ils'me'disent'na'puis'là'je'trouvais'intéressant'l’histoire'de'pouvoir'leur'faire'vraiment'19' entendre'et'puis'ils'voient'que'chaque'son'a'un'signe'graphique'au'tableau.'20' CDA' Donc$il$y$a$le$support$du$tableau$qui$était$hyper$important$(oui)$pour$les$élèves.'21' Mme'M' Oui'voilà'oui'de'voir'vraiment'que'chaque'fois'qu’on'prononce'un'son'on'écrit'quelque'22' chose.'23' CDA' T’as$senti$une$différence$par$rapport$à$ce$moment$là$ou$tu$utilises$le$tableau,$où$tu$écris$24' (oui)$qu’à$d’autres$moments$$25' Mme'M'' Oui'à'l’oral'?$(D’accord)$Et'puis'le'fait'aussi,'là'on'l’a'entraîné'avant,'au'début'ils'avaient'26' moins'cette'conscience'des'sons'et'puis'aussi'de'voir'que'quand'j’ai'écrit'ce'mot'et'puis'27' qu’on'peut' le'dessiner.'Ca'ça'met'aussi'du'sens'pour' les'enfants'de'voir'et'bien'c’est'28' écrit' puis' on' peut' dessiner' quelque' chose,' ça' représente' quelque' chose,' on' peut' se'29' faire'une'image'du'mot'en'fait'aussi.'$30' CDA' Donc$les$mots$que$tu$choisis,$parce$que$tu$disais$on$ne$prend$pas$les$prénoms$?'31' Mme'M' Alors'ça'cette'fois'c’était'un'choix.'32' CDA' Pas$ les$prénoms$mais$alors$que$des$mots$que$ l’on$peut$ imager$où$alors$ ils$auraient$pu$33'
sortir…$?'34' Mme'M' Non' ils' auraient'pu' sortir' autre' chose' et' puis' on' aurait' trouver'quelque' chose'pour'35' imager.'On'aurait'chercher,'par'exemple' il'y'a'eu'des'verbes'des' fois,'bon' les'verbes'36' c’est'plus'facile,'mais'après'ils'n’ont'pas'eu'de'mots'donc'je'ne'me'suis'pas'confronté'à'37' des'prépositions'ou'comme'ça'où'on'aurait'pu'imager'avec'un'point'qui'qu’on'met'là.'38' Mon'bon'c’est'vrai'que'c’était'juste'parce'qu’une'autre'fois'ils'm’ont'quasiment'donné'39' que'des'prénoms'donc' j’ai' beaucoup' travaillé'bon'déjà' avant' et'puis' là' j’avais' envie'40' qu’ils'cherchent'un'peu'ailleurs'que'dans'les'prénoms'qu’ils'ont'vu'écrits'depuis'tout'le'41' début'de'l’année.'42' CDA' C’est$une$étape$suivante$(oui).$Mais$quels$mots$tu$acceptes$?$En$fait$tu$acceptes$les$mots$43'
qu’ils$ont$donnés$dans$lesquels$il$y$a$le$nnn$(oui)$d’accord,$pas$les$prénoms,$estJce$que$tu$44'
travailles$sur$le$sens$des$mots$ou$bien$c’est$simplement$sur$le$passage$de$l’oral$que$l’on$45'
peut$mettre$à$ l’écrit$ou$bien$aussi$ sur$ce$mot$ il$ signifie$quoi$?$C’est$ les$dessins,$ imager,$46'
jusqu’où$tu$vas$à$ce$niveau$là$?$47' Mme'M' Et'bien'ça'dépend'de'la'séquence'justement.'Là'c’est'vrai'qu’on'a'juste'mis'du'sens'sur'48' le'nana'parce'qu’ils'venaient'd’aller'voir' le'Musée'Tinguely'donc' je'rebondis' tout'en'49' fonction' de,' oui' ils' sont' venus' dessiner' à' un'moment' donné' au' tableau,' essayer' de'50'
Annexe%8%Entretien'du'mardi'8'novembre'(43’47’’)'' Chercheur':'CDA' Interviewé':'Mme'M''
' 2'
dessiner'une'nana'de'Jean'Tinguely.'Donc'j’essaie'toujours'de'mettre'du'lien'avec'les'51' mots'mais' spontanément' parce' que' je' ne' sais' jamais' ce' qu’ils' vont'me' dire' comme'52' mot.'53' CDA' Tu$n’as$aucun,$tu$n’as$pas$de$liste$de$mots$au$départ$?$54' Mme'M' Non'et'puis' je'ne'veux'pas.' Je'veux'que'ça'sorte'd’eux,'que'ça'vienne'vraiment'd’eux'55' mais'après'il'y'a'quand'même'une'chose'c’est'qu’ils'ont'quand'même'leur'histoire'en'56' tête,'donc'ils'avaient'déjà'commencer'là'à'dessiner'leur'histoire'donc'moi'je'leur'avais'57' dit' avant' de' filmer' et' bien' il' faut' aussi' que' vous' réfléchissiez' quels'mots' vous' avez'58' envie'd’avoir'pour'la'suite'de'votre'histoire'?''59' CDA' La$consigne$de$départ$c’était$de$fabriquer$une$histoire$?$60' Mme'M' Une'histoire'avec'le'plus'possible'de'mots'du'tableau.'Bon'on'en'rajoutait'aussi'chaque'61' fois'donc'chaque'fois'qu’ils'reprenaient'leur'histoire'ils'avaient'des'nouveaux'mots.'Ils'62' pouvaient'un'peu'changer'leur''63' CDA' Mais$il$y$a$eu$des$mots$avec$le$son$a$i$et$maintenant$?$64' Mme'M' Là'il'y'a'le'ni'qui'a'été'rajouté,'mais'là'on'voit'dans'le'film'justement'au'tableau,'tu'vois'65' qu’il'y'a'le'a'et'le'$66'
CDA$ Ah$sur$la$partie$gauche$?$67' Mme'M$ oui'sur'la'partie'gauche'y’a'le'mm'puis'le'a'et'je'sais'plus'quoi'il'y'avait'déjà'des'mots.'68' Ils'avaient'déjà'commencé'l’histoire'avec'ça'et'puis'après'ils'ont'pu'la'continuer'en'y'69' ajoutant'des'mots.'Mais'ça'c’était'difficile'je'dois'dire'pour'eux.'L’invention'de'l’histoire'70' était'plus'difficile'que'la'dictée'à'l’adulte'des'mots'en'fait'parce'qu’ils'avaient'pas'mal'71' de'mots'et'des'fois'ils'se'perdaient'un'peu'dans'tout'ça,'ce'que'je'comprends'parce'que'72' c’était'pas'évident,'mais'après'ils'ont'quand'même'réussi'à'créer'des'histoires,'ils'sont'73' pas'très'loin'encore'mais'qui'ont'bien'commencé.'74' CDA' Dans$toute$cette$partie$de$dessin$de$l’histoire,$de$raconter$l’histoire,$de$leur$montrer$que$75'
le$mot$qui$est$dit$à$l’oral$on$peut$l’écrire,$que$le$mot$qui$est$dit$à$l’oral$on$peut$le$montrer$76'
par$un$dessin$etc$ta$priorité$?$C’estJàJdire$que$tu$es$dans$la$production$orale,$c’est$ça$que$77'
tu$ privilégies,$ la$ production$ écrite,$ la$ compréhension$?$ On$ aimerait$ un$ peu$ classer$ ces$78'
leçons$à$quelque$part$ou$bien$dans$quelque$chose$de$plus$ouvert$?'79' Mme'M' Alors' je'dirais'bon'déjà' en'3H'ma'priorité' en' tout' ca' en' ce'début'd’année' c’est'déjà'80' l’oral.'C’est'quand'même'la'production'orale'par'contre'là'j’aime'vraiment'dans'cette'81' idée'de'dictée'à'l’adulte,'bon'là'c’est'vraiment'une'dictée'que'de'mots,'là'il'n’y'a'pas'la'82' phrase,'mais'c’est'vrai'ce'lien'qu’ils'voient'que'chaque'fois'qu’ils'peuvent'dire'un'mot'83' ils'peuvent' le'représenter'par'écrit.'Et'puis'que'c’est'quelque'chose'ça'moi' je' leur'ai'84' dit,'au'début'je'leur'ai'dit'pour'le'moment'c’est'moi'le'stylo'si'on'veut'bien'et'puis'dans'85' quelque'temps'ce'sera'vous.'Et'puis' je' leur'dis'des' fois' ils'peuvent' faire' ils'ont'aussi'86' écrit' des' petites' productions' en' langue' inventée' si' on' veut' bien' mais' certains' ils'87' arrivent'déjà'je'trouve'depuis'ça'j’ai'l’impression'qu’ils'ont'plus'l’envie'de'dire'Ah'mais'88' moi'je'peux'aussi'écrire.'Alors'ils'vont'écrire'nana'aa'mais'déjà'conscience'qu’on'parle'89' tout's’écrit.''90' CDA' Tu'perçois'une'motivation'avec'cette…'?'91' Mme'M'' Oui'alors'là'je'l’ai'vraiment'vu'parce'que'je'voyais,'les'enfants'ils'sont'vraiment'assez'92' demandeurs,' des' fois' pour'moi' c’était' difficile' à' gérer,'mais' ça' c’était' par' rapport' à'93' moi,'mais'sinon'j’ai'senti'vraiment'ce'lien'oral'écrit.'J’ai'jamais'travaillé'comme'ça,'la'94' première' fois' que' je' travaille,' oui' j’ai' déjà' travaillé' la' dictée' à' l’adulte' mais' pas'95' tellement' en' collectif.' Oui' pour' oui' quand' même' on' inventait' des' histoires' on' les'96' écrivait'au'tableau'mais'moins'systématiquement'je'dirais.'J’ai'quand'même'senti'que'97' chaque'fois'on'refait'une'liste'de'mots,'ils'sont'motivés,'ils'enrichissent'le'vocabulaire'98' aussi,'mais' je'dirais'que'c’est'assez'ouvert'pour'moi,' si' je'note'dans'mon' journal'de'99' classe' je' marque' L1' mais' je' marque' lecture' expression' orale' expression' écrite'100'
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vocabulaire' je' trouve' que' ça.' Moi' après' c’est' aussi' dans' ma' manière' de' voir'101' l’enseignement'où'je'pense'que'le'français'est'très'très'globale,'où'du'coup'là'mon'but'102' et'bien' c’était' vraiment'd’avoir' ce' lien'oral' écrit' et' après'de' travailler' les' sons'de' la'103' lecture,'de'les'entrainer'parce'que'le'fait'de'trouver'des'mots,'de'rechercher,'là'il'n’y'a'104' pas'eu'dans'cet'extrait'mais'des'fois'on'travaille'le'son'directement,'on'allait'le'mettre,'105' je'fais'la'lecture'en'couleurs,'puis'on'allait'mettre'la'couleur'du'son.'Ca'je'le'fais'aussi'106' après,' ça' on' a' pas' mal' travaillé,' alors' c’est' vrai' qu’aussi' des' fois' on' avait' pas'107' énormément'de'dictées'à'l’adulte'parce'que'ça'partait'sur'beaucoup'd’autres'choses'en'108' fait.''109' CDA' Quelle$place$tu$donnes$aux$élèves$allophones$?$Parce$que$là$tu$as$des$élèves$allophones,$110'
donc$qui$ne$parlent$pas$ le$ français$ou$très$peu,$ tu$es$ouverte$à$un$panel$de$mots$assez$111'
large,$de$vocabulaire$qui$vient$des$enfants,$familier$avec$leur$vie,$familier$avec$ce$qu’ils$112'
ont$vu,$Tinguely$etc$113' Mme'M' Il'y'a'aussi'NoëlV'114' CDA' Voilà.$Parce$qu’à$un$moment$donné$l’enfant$allophone$qui$aurait$peutJêtre$eu$de$la$peine$115'
à$ faire$ un$ dessin$ ou$ à$ construire$ une$ phrase,$ tu$ lui$ proposes$ des$ mots,$ tu$ interviens$116'
différemment$?'117' Mme'M' Alors' ça' c’est' une' question' du' film' que' je'me' suis' posée,' qu’estEce' que' j’avais'mis,'118' justement' de' la' place' de' l’élève,' jusqu’où' comment' le' coacher' justement' plus' par'119' rapport'à'ce'travail'parce'que'là'il'est'quand'même'dans'le'groupe'donc'qu’estEce'qu’il'120' prend'vraiment'?'Alors'oui'on'voit' là'qu’il'est'motivé,' il'a'commencé'avec'son'na,'et'121' après'c’est'vrai'qu’il'y'a'quelque'chose'que'je'me'suis'dit'aussi'dans'l’histoire,'où'j’ai'vu'122' qu’il'y'avait'des'difficultés'au'moment'où'il'fallait'inventer'l’histoire'ensemble'en'fait'123' parce' que' lui' il' avait' beaucoup'moins' de' mots' que' ses' camarades' de' groupe.' Puis'124' après'dans'la'dictée'à'l’adulte'à'l’ordinateur'j’ai'senti'qu’il'y'avait'certaines'frustrations'125' de'ne'pas'pouvoir'exprimer,'alors'là'à'un'moment'donné'je'l’ai'pris'lui'tout'seul,'pour'126' justement'alors'où'on'a'écrit'les'mots'de'l’histoire'qui'lui'posaient'des'problèmes.'Et'127' puis'on'a' travaillé'ce'vocabulaire' là'parce'que' lui' se'qui' le' touchait'beaucoup'c’était'128' justement'les'prénoms'129' CDA'' Les$mots$qu’il$voulait$placer''130' Mme'M' Oui'parce'que'lui''131' CDA' Il$les$connaissait$déjà$?'132' Mme'M' Oui'et'non'il'les'apprenait'encore'et'avec'ça'tout'ce'qui'était'connu'je'sentais'que'ça'lui'133' faisait'vraiment'du'bien'mais'après'd’utiliser'aussi'pour'travailler.'Par'contre'c’est'vrai'134' que' là' je' suis' resté' dans' quelque' chose' de' très' ouvert,' après' on' pourrait' aussi'135' vraiment'affiner'aussi'par'thème,'par'groupe'plus'homogène,'et'bien'là,'avec'ces'élèves'136' là'j’ai'envie'de'travailler'spécifiquement'le'vocabulaire'de'l’école,'donc'on'fait'une'liste'137' de'vocabulaire'de'l’école'et'on'travaille'plus'par'thème'que'par'son.'138' CDA' 'Mais$dans$l’histoire$qu’ils$ont$inventé$j’imagine$que$ces$élèves,$certains$ils$ont$commencé$139'
à$écrire$des$mots,$un$peu$phonétique'140' Mme'M' Non'141' CDA' Pas$du$tout$?'(non)'ou$bien$ils$ont$fait$des$dessins$?''142' Mme'M' Non'que'des'dessins'143' CDA' C’était$voulu$?'144' Mme'M' Non'ils'avaient'le'choix,'je'leur'ai'dit'dessiner'si'vous'voulez'écrire'des'choses'mais'là'145' dans'cette'classe'ils'n’ont'pas'encore'le'phonétique'vraiment''146' CDA' C’était$volontaire$ça,$c’était$pour$qu’ils$doivent$dire$les$phrases$après$par$oral$plutôt$que$147'
de$la$lire$?''148' Mme'M' Non'le'dessin'c’était'pour'qu’ils'puissent'me'raconter'l’histoire'et'puis'moi'je'tapais'en'149' fait.''150'
Annexe%8%Entretien'du'mardi'8'novembre'(43’47’’)'' Chercheur':'CDA' Interviewé':'Mme'M''
' 4'
CDA' D’accord.$Et$puis$qu’en$estJil$de$l’élève$allophone$?$EstJce$qu’il$arrive$à$faire$ça$?$151' Mme'M' Alors'oui'oui'il'a'fait'des'dessins'mais'avec'les'autres,'parce'qu’ils'étaient'par'trois'ou'152' quatre'par' feuille,'par'grande' feuille.'Alors'oui'mais' souvent' justement' il'n’était'pas'153' d’accord'avec' les'autres'en'fait,'parce'que' je'pense'qu’il'y'a'eu,'et'puis'à'un'moment'154' donné'on'a'discuté'et'puis'lui'il'a'refait'un'dessin'tout'seul'de'son'histoire'puis'après'il'155' a'rejoint'les'autres'avec'ses'idées.'Mais'c’est'vrai'que'qu’il'a'aussi'un'caractère'assez'156' fort'et'puis'aussi' c’est'bien,' il' a'envie'de,' et'puis' là' ce' sera'aussi' intéressant'de'voir'157' dans'le'deuxième'extrait'la'place'qu’il'prend,'je'dirais'qu’il'prenait'toujours'une'place'158' assez'adaptée'puis'ce'que'j’ai'trouvé'très'intéressant'avec'lui'c’est'que'le'fait'de'dicter'159' à'l’adulte'avec'les'autres'ça'permettait'de'rebondir'sur'des'mots,'beaucoup,'et'puis'de'160' lui' dire' ah' et' bien' ça,' bon' lui' il' était' vraiment' très' au' taquet' pour' tout,' dès' qu’il'161' reconnaissait'un'mot'c’était'vraiment'assez' fort'parce'que,' je'pense'que' je' l’ai'repris'162' trois' fois' l’histoire' à' l’ordinateur' parce' qu’on' faisait' peutEêtre' une' phrase' pas' plus,'163' parce'que'c’était'assez'lent'le'travail'quand'même.'164' CDA' J’ai$vu$dans$l’extrait$qu’un$élève$a$parlé$d’un$nain.$Après$ils$sont$partis$sur$la$couleur$du$165'
nain,$donc$on$était$un$peu$sur$le$concept$du$nain.$On$peut$imaginer$que$pour$les$élèves$166'
allophones$ c’est$pas$ évident$ comme$mot,$ c’est$pas$ évident$à$ s’imaginer$ ce$que$ c’est$un$167'
nain,$peutJêtre$jamais,$bon$etc,$puis$après$tu$es$parti$dans$un$lien$avec$la$littérature$?$168' Mme'M''Avec'BlancheENeige'169' CDA' C’est$juste$ça$t’as$parlé$de$BlancheJNeige$?''170' Mme'M' Je'me'suis'dit'ça'en'regardant'oulala'soudain' il'doit'être'complètement' largué' je'me'171' suis'dit'parce'que'je'me'suis'dit'ou'j’ai'pas'été'plus'loin'en'fait'172' CDA' Oui$ma$ question$ c’est$ ça$ à$ quel$moment$ tu$ t’es$ dit$ je$ fais$ le$ lien$ avec$ ça$?$ C’est$ venu$173'
comme'(comme'ça'oui)'c’est$des$liens$que$tu$fais$souvent$?$174' Mme'M' Très' souvent'moi' c’est' vrai,' je' fonctionne' très' souvent' en' lien' quand' ils' me' disent'175' quelque' chose' ça' me,' je' leur' demande' s’ils' savent' dans' quelle' histoire,' mais' là' en'176' regardant'le'vidéo'je'me'suis'dit'et'bien'là'ce'serait'intéressant,'on'se'filme'jamais,'je'177' me'suis'dit'ce'serait'intéressant'que'j’amène'l’histoire'de'BlancheENeige'à'l’école'178' CDA' Et$pourquoi$?$179' Mme'M' Et'bien'pour'déjà'qu’ils'sachent'déjà'ce'que'c’est'vraiment'un'nain'làEdedans,'après'on'180' peut'faire'référence'au'nain'de'jardin'ou'bien'de'plein'de'chose,'mais'c’est'vrai'que'je'181' me' suis'dit' ce' serait' intéressant'parce'que' c’est'une'histoire,'un' conte'quand'même'182' assez'traditionnel,'que'lui'il'n’a'pas'forcément'cette'connaissance'là'donc'ça'pourrait'183' être'intéressant'de'leur'raconter.''184' CDA' Quand$tu$parlais$d’ouverture$que$tu$avais$en$français,$tu$es$dans$expression,$un$peu$près$185'
tout,$tu$pars$aussi$dans$les$albums$peuvent$se$mêler$tout$d’un$coup$pouf'(oui)'au$lexique$186'







Mme'M'' Bon'moi'ce'qui'm’a'frappé'c’est'que'je'trouve'que'je'parle'vite'mais'c’est'autre'chose,'201' des'fois'je'me'dis'ohoo'mais'il'doivent,'je'parle'un'peu'vite'pour'certains'enfants'mais'202' ça'c’est,'après'bon'il'y'a'une'caméra'devant'moi'je'suis'aussi'plus'stressée.'Au'niveau'203' gestuelle'204' CDA' Il$y$a$des$gestes$récurrents$que$tu$fais$?$205' Mme'M$ oui' je' pense' c’est' pas' toujours' conscient' je' pense,' je' fonctionne' beaucoup' avec' les'206' gestes'pour'la'lecture'parce'que'je'parle'très'peu'dans'le'lecture'207' CDA' Mais$BorelJMaisonny,$ces$choses$là$?$208' Mme'M' Non'pas'ça'non' 'pour' la' lecture'en'couleurs'mais'c’est'vrai'des' fois' je' leur'pointe'au'209' tableau'des'couleurs'et'puis'souvent'c’est'vrai' je' suis'dans' le' ils'doivent'regarder'et'210' puis'ça'il'y'a'au'niveau'du'regard,'mais'sinon'moi'je'bouge,'je'fais'beaucoup'de'gestes'211' donc'j’ai'une'manière'de'212' CDA' Oui$mais$beaucoup$de$gestes$aussi$donc$au$tableau$parce$que$vue$que$tu$as$la$méthode$213'
en$couleur'(ouais'je)'oui$donc$les$couleurs$elles$sont$sur$le$tableau$donc$214' Mme'M' Oui'elles'sont'sur'le'tableau'donc'j’ai'des'ballons'puis'je'passe'de'l’oral,'mais'je'passe'215' aussi'par'exemple'où' ils'doivent,' ils'ont' leur'ardoise,' je'pointe'deux'couleurs' ça' fait'216' une' syllabe' (d’accord)' et' puis' ils' doivent' la' reproduire' donc' ils' ont' assez' l’habitude'217' c’est'vrai'de'fonctionner'comme'ça'en'fait'où'je'pointe'au'tableau'où'je'viens'c’est'vrai'218' que'c’est'quelque'chose'que'je'fais'relativement'souvent.'219' '220' 2ème'extrait'(28’33’’)'221' CDA' Alors$pour$que$je$comprenne$bien,$t’as$mis$en$évidence$plusieurs$mots$$avec$des$«$n$»$etc,$222'
ça$c’est$ le$petit$extrait$qu’on$a$vu$avant$petit$à$petit$et$au$départ,$ ils$avaient$un$dessin$223'
chacun$?$par$groupe$?$'224' Mme'M' Ils' avaient' déjà' fait' le' dessin' par' groupe';' ils' étaient' trois' ou' quatre' par' dessin.' Par'225' contre,'le'dessin'a'été'fait'progressivement':'ça'veut'dire'qu’ils'ont'commencé'd’abord'226' avec'les'mots'de'a'et'u'à'chercher'déjà'des'idées'et''puis'à'chaque'son'qu’on'rajoutait,'227' ils' rajoutaient' des' idées'mais' ils' venaient' à' chaque' fois' chez'moi' pour'me' dire' les'228' idées';'alors'j’écrivais'pas'toujours'mais'des'fois','j’écrivais'des'mots'à'la'main'puis'des'229' fois'j’écrivais'sur'l’ordinateur.'230' CDA' Donc$le$début$de$l’histoire$commence$plutôt$avec$des$mots..en$a.'231' Mme'M' Non'c’est'pas'sûr'parce'que'ça'bouge'et'puis'moi,'le'but'après'c’est'qu’ils'cherchent'des'232' idées';'qu’ils'écrivent'des'mots,'c’est'une'base,'mais'là,'par'exemple,'il'y'a'plein'de'mots'233' qu’on' n’avait' pas' du' tout' chercher' ensemble.' Après,' il' y' a' quand'même' pas'mal' de'234' mots'où'il'y'a'les'sons'qu’on'a'travaillés,'quand'même'mais'des'fois','ils'en'rajoutaient,'235' et'ça,'ils'pouvaient'tout'à'fait'en'rajouter,'ils'n’étaient'pas'obligés'd’avoir'que'des'mots'236' du'tableau.'237' CDA' Et$ $ au$ terme$ de$ toute$ cette$ procédure$ ou$ ce$ processus,$ on$ voit$ que$ les$ élèves$ lisent$238'
l’histoire$aux$autres$élèves..$239' Mme'M' Oui,' ils' le' font' à' chaque' fois' ,' à' chaque' fois'qu’ils' allaient' à' l’ordinateur,' à' la' fin' ,' ils'240' lisaient'pour'le'reste'de'la'classe','ensemble,'comme'cela'ils'lisaient..'241' CDA' ok,$et$pour$toi$ici,$s’il$n’y$a$pas$beaucoup$de$mots$en$a$mais$qu’il$y$a$beaucoup$d’autres$242'
mots$et$que$l’histoire$a$du$sens$…'243' Mme'M' ça'me'va' très'bien,'oui'parce'que' l’idée'de' faire'une'banque'de'mots' ,' c’est'pour' les'244' inciter' à' avoir' des' idées' et' puis' c’est' aussi' pour' faire' un' travail' de' sons' et' de'245' vocabulaire'mais' après,' s’ils' ont' d’autres' idées,' c’est' très' bien';' par' exemple,' le'mot'246' «'expédition'»,''247' CDA' Oui,$je$l’ai$noté$celuiJci..'248' Mme'M' Ils'me'l’ont'sorti,'on'n’avais'pas'du'tout'travaillé'donc'par'contre,'je'dois'quand'même'249' dire' qu’avec' Mésoud,' ce' sont' deux' enfants' qui' ont' relativement' un' très' bon'250'
Annexe%8%Entretien'du'mardi'8'novembre'(43’47’’)'' Chercheur':'CDA' Interviewé':'Mme'M''
' 6'
vocabulaire' quand' même' mais' qui' fonctionnent' très' bien' avec' lui' parce' qu’ils' lui'251' laissent'beaucoup'de'place…'donc,'ça'c’est'aussi'un'choix'dans'l’équipe'parce'que'c’est'252' vrai'que' les'enfants'plutôt'allophones…'ça'dépend'du'tempérament'mais'Mésoud'lui'253' c’est'un'enfant'qui'est' tellement'preneur'que'du'moment'où' il'a'des'enfants'qui'ont'254' pas'mal'de'vocabulaire'et'tout'ça,'il'prend'énormément.'255' CDA' T’as$démarré$quand$cette$activité$?$Après$un$mois$d’école,$après$deux$semaines$d’école$?$256'
c’est$à$dire$le$premier$dessin..$257' Mme'M' Le' premier' dessin' ,' on' a' commencé' un' petit' peu' au' début' septembre' mais' on' a'258' vraiment'commencé,'je'dirais,'le'14,'ça'a'été'sur'une'période'd’un'mois'environ.'259' CDA' D’accord…et$c’est$à$raison$de$$…$?$260' Mme'M' Je'dirais,'mais'maintenant'on'n’a'pas'encore'fini'l’histoire,'d’une'fois'par'semaine?'Oui,'261' environ..'262' CDA' Et$comment$tu$as$fait$les$groupes,$le$14$septembre$?$263' Mme'M' Alors'j’ai'choisi'les'groupes'moiEmême'264' CDA' Mésoud,$par$exemple,$il$est$dans$un$groupe$avec$une$autre$fille$et$un$garçon..'265' Mme'M' Oui,'alors'bon'déjà'Mésoud,'il'est'inséparable'de'Samuel,'c’est'vraiment'un'enfant'qui'266' l’a'pris'en'affection'depuis'le'début'de'l’année'267' CDA' D’accord…'268' Mme'M'' Puis,'c’est'très'difficile'de'l’en'séparer'pour'le'moment'et'puis'c’est'vrai,'comme'il'est'269' aussi'en'intégration,'je'le'mets'facilement'avec'lui'et'puis'ça'fonctionne'bien.''270' CDA' Parce$que$Mésoud,$il$est$arrivé$cette$année..$271' Mme'M' oui,'il'est'arrivé'en'août'et'les'autres'se'connaissaient'déjà'plus'ou'moins';'ils'viennent'272' de'deux'groupes'classes'différents.'273' CDA' 'Mais$Samuel,$lui,$il$était$déjà$dans$ta$classe$?$'274' Mme'M' Non'il'n’y'a'personne'qui'était'dans'ma'classe'il'était'à'l’école'enfantine'.'275' CDA' Mais$déjà$dans$l’école$?$276' Mme'M' Oui,'mais' ils' ont' aussi' une' relation' en'dehors' de' l’école' donc' il' fait' énormément' de'277' progrès'aussi'avec'lui'en'français'et'c’est'riche.'Et'puis'Axelle,'c’est'une'enfant'qui'est'278' très' conciliante' ,' qui' laisse' beaucoup' de' place,' donc' j’ai' aussi' choisi' le' groupe' en'279' fonction.'Les'autres'enfants'aussi'qui'ont'plus'de'difficultés'de' langage,' je' les'ai'mis'280' toujours'aussi'avec'des'enfants'qui'peuvent' les'stimuler.'Par'contre,'Hilaïda'elle,'qui'281' est' assez' timide,' assez' réservée,' je' l’ai' mis' avec' des' enfants' qui' n’étaient' pas' trop'282' preneurs'non'plus'parce'que'sinon,'elle'ne's’exprime'plus'du'tout.'283' CDA' Donc,$c’est$assez$fin$tes$choix$?$c’est$en$fonction$de$l’affinité$des$enfants$284' Mme'M' et'puis'des'compétences'et'de'ce'qu’ils'vont'pouvoir,' j’y'réfléchis'beaucoup.'Bon,'pas'285' toujours,'des' fois,' je' les' laisse'aussi'choisir'mais'dans'des'activités'comme'ça,'où' j’ai'286' vraiment'le'but'd’essayer'qu’ils'aillent'le'plus'loin'qu’ils'puissent'aller'd’euxEmêmes','là'287' je'réfléchis'quand'même'toujours'un'peu.'Par'contre,'je'ne'les'connais'pas'encore'très','288' très' ,' très,' ' très'bien' ,' les'élèves,'ça' fait'pas'très' longtemps'que' je' les'ai'mais'on'voit'289' quand'même'assez'vite,'je'trouve.'290' CDA' $J’ai$ vu$ ,$ il$ y$a$une$partie$où$ ils$parlent$de$ la$piscine$ et$de$ la$mer.$Et$ c’est$assez$ rigolo$291'
parce$que$le$premier$enfant$fait$des$gestes$comme$un$chien$qui$nage$pour$dire$que$ce$que$292'
c’est$ la$mer,$ ensuite$ vous$ discutez,$ puis$ l’autre$ dit$ non,$ c’est$ ça$ la$ piscine$ et$ il$ fait$ des$293'
geste$pas$comme$un$chien$mais$plutôt$comme$un$nageur$puis$la$troisième,$elle$dit,$c’est$294'
où$il$y$a$ les$calamars$géants,$sauf$erreur.$On$peut$ imaginer$que$là$ ils$ont$quand$même$295'
trois$ façons$de$distinguer$ la$piscine$et$ la$mer$:$ l’une$c’est$vraiment$ les$animaux,$ l’autre$296'
c’est$ le$ nageur.$ EstJce$ que$ ça$ t’arrive$ souvent$ d’avoir$ des$ discussions$ autour$ de$ ces$297'
représentations$?$'298' Mme'M' Oui,'c’est'quand'même'arrivé'assez'souvent';'en'regardant'le'film,'je'me'suis'justement'299' dit':'c’est''incroyable'la'différence'de'vocabulaire','de'représentations'd’un'mot.'Et'puis'300'
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aussi'de' la' richesse'du'groupe,'en' fait,'dans'ce' travailE' là,'parce'que' il' y'en'a'un'qui'301' donne' sa' définition' après,'moi' j’ai' pas' été' très' loin' dans' la' définition' parce' qu’on' a'302' juste' parlé' des' vagues,' en' plus,' lui,' il' l’a' traversé' la' mer,' il' avait' On' en' a' reparlé'303' justement'l’autre'jour'à'la'piscine'parce'que'je'venais'de'revoir'le'film'et'puis'je'lui'ai'304' redemandé'comment'il'était'arrivé'et'il'a'dit' la'mer,'oui' la'mer…et'puis'là' je'me'suis'305' dit,' ah,' et' bien' ,il' a' le' concept' de' la'mer'mais' ça' arrive' assez' souvent' là' je' n’ai' pas'306' d’exemple'qui'me'viennent'mais.'où'plusieurs'enfants'sur'un'mot'ont'leur'manière'de'307' voir'les'choses.'308' CDA' Et$puis$ça,$ça$fait$partie$de$ton$enseignement,$de$partir,$là,$sur$une$discussion,$d’élargir$309'
un$peu'310' Mme'M'' Franchement,' je' ne' me' suis' jamais' posé' la' question,' je' me' dis' que' tout' ce' que' les'311' élèves' peuvent' apporter,' c’est' bon' à' prendre.' Par' contre,' c’est' vrai' que' j’aime' bien'312' ouvrir'l’esprit,'j’aime'bien'le'fait'qu’ils'puissent'réfléchir'et'pas'forcément'répondre'de'313' suite';'il'n’y'a'pas'à'y'répondre'parce'que'chaque'définition'leur'appartient.'Par'contre,'314' la'piscine,'c’est'autre'chose,'donc','je'rectifie.'Après,'ça'm’arrive'aussi'de'leur'montrer'315' une'image,'c’est'vrai'que'parfois'je'vais'vite'chercher'sur'Google.'316' CDA' C’est$un$autre$support..$.$Donc,$l’image,$le$dessin,$le$tableau,$le$passage$par$les$couleurs..$317' Mme'M'' Ou'même'passer'par'le'toucher','on'va'parfois'sur'le'tactile…S’ils'me'demandent'c’est'318' quoi'un'lavabo,'je'dis'à'un'copain'va'lui'montrer'le'lavabo.'319' CDA' Tu$as$dit$:$les$yeux$écrivent$avec$nous,$j’ai$bien$aimé$ça.$320' Mme'M'' Oui,' ça' je' le' leur' dit' tout' le' temps';'moi,' je' suis' assez' visuelle,' j’aime' bien' avoir' des'321' images'et'pour'les'enfants,'s’ils'ne'se'font'pas'd’images,' ils'ne'peuvent'pas'se'rendre'322' compte'de'ce'qui'se'passe.'Je'leur'dis'souvent':'les'yeux'écrivent'avec'moi,'c’est'comme'323' si'vos'yeux'étaient'mes'doigts'qui'tapent,'vous'devez'regarder'ce'qui'se'passe.'Ou'bien'324' je'leur'dis'des'fois,'vos'yeux,'c’est'comme'un'crayon$325' CDA' Ah,$ce$ne$sont$pas$les$yeux$qui$font$le$film,$ce$sont$les$yeux$qui$regardent$ce$qui$se$passe$?$326' Mme'M'' Je'leur'dit'les'deux…'il'faut'qu’ils'puissent'se'faire'une'image'mais'aussi'je'veux'qu’ils'327' suivent'ma'main'et'l’écran.'328' CDA' Oui,$je$vois$que$tu$montres$l’écran$assez$souvent.$Je$me$demandais$par$rapport$à$Mésoud$,$329'
à$un$moment$donné,$ il$parle$de$piscine,$de$mer,$ lexique,$mémorisation,$compréhension,$330'
estJce$qu’il$les$distingue,$expédition,$estJce$qu’il$le$connaît$?$331' Mme'M'' Lui,'avec'un'travail'comme'ça,'il'a'appris'énormément'.Piscine''et'mer','ça'il'distingue','332' il'a'mémorisé'mais'expédition,'je'lui'ai'dit'une'fois'qu’ils'partent'à'l’aventure.'Mais,'j’y'333' pense'maintenant,'ça'pourrait'être'intéressant'd’évaluer'un'peu'ce'qui'est'acquis'en'lui'334' demandant' de' pointer' les' images' au' fur' et' à' mesure' qu’on' lit' l’histoire.' Après,' au'335' niveau' des' prénoms,' il' était' à' fond,'même' ,dans' l’histoire,' je' pense' qu’il' a' vraiment'336' compris'le'sens'général'de'l’histoire.'J’ai'pas'un'contrôle'absolu'mais'j’ai'le'sentiment'337' qu’il'a'bien'pris'et'quand'on'le'voit'comme'ça'on'n’a'pas'l’impression'que'ça'fait'deux'338' mois'qu’il'est'en'Suisse'!'339' CDA' Oui,$effectivement,$il$a$sorti$du$vocabulaire,$il$avait$l’air$d’acquiescer$,$de$comprendre$340' Mme'M'' Il' arrive' à' suivre' les' phrases,' aussi,' quand' on' lit' ensemble.' Parce' que' même' la'341' répétition,'qui'est'aussi'un'travail'dans'l’apprentissage'du'français,'il'y'a'des'enfants,'342' c’est'pas'possible.'On'essaie'aussi'de'trouver'des'gestes'et'je'dois'dire'que'ces'copains'343' l’aident'beaucoup.'344' CDA' Il$y$a$des$élèves$allophones$qui$ont$plus$de$peine$parce$qu’ils$ont$un$accent$ou$bien$des$345'
difficultés$à$produire$certains$sons$?$346' Mme'M''Oui,'pas'cette'année'mais' les'enfants' turcs'par'exemple,' c’est'vraiment'difficile'pour''347' certains'sons';'mais'ça'dépend'plus'de'l’enfant'que'de'la'langue,'au'fond.'Je'n’ai'pas'eu'348' d’autres'élèves'syriens.'J’ai'des'enfants'moins'allophones,'si'on'veut'bien'mais'qui'ont'349' beaucoup'plus'de'difficultés' surtout'au'niveau'du'vocabulaire,'parce'que' lui,' tout' ce'350'
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qui' est' nouveau,' il' le' prend.' J’ai' des' enfants' où' j’ai' l’impression' que' ça' coule' plus.'351' Après,' c’est' aussi' au' niveau' de' l’imaginaire':' lui,' j’ai' l’impression' qu’il' a' pas' mal'352' d’imaginaire'et'que'même's’il'n’arrive'pas'à'dire'tous'les'mots,'par'exemple,'dessiner'353' une' histoire,' il' arrive' vraiment' bien.' D’autres' élèves' bloquent' vraiment' et' je' dois'354' beaucoup'plus'pousser,'pour'toutes'les'histoires,'je'dois'beaucoup'les'aider.'355' CDA' Tout$est$basé$sur$la$créativité,$l’invention$des$enfants$au$niveau$du$dessin$,$au$niveau$de$356'
l’oral.$Que$pensesJtu$de$ce$genre$de$procédé$plutôt$que$de$partir$d’un$texte$sur$un$bateau,$357'
un$album.$358' Mme'M'' Oui,' c’est' que' c’est' parti' d’euxEmêmes,' ça' vient' d’au' fond' d’eux.' Si' moi,' je' pars' de'359' quelque'chose'qui'm’intéresse,'je'vais'être'plus'motivée'par'l’histoire'que'de'travailler'360' sur'quelque'chose'produit'par'quelqu’un'd’autre.'Après,'je'pense'que'de'partir'sur'un'361' texte'c’est'aussi'très'chouette,'ou'inventer' la'suite'd’une'histoire'ou'là,'c’est'vrai'que'362' pour' le'début'de' l’année,' j’avais'envie'de'partir'sur'ces'mots,'avec'quelque'chose'de'363' beaucoup'plus'libre'avec'juste'la'petite'contrainte'des'sons,'mais'elle'n’est'pas'lourde,'364' je'laisse'les'mots'au'tableau':'dans'certaines'histoires,'il'y'en'a'beaucoup,'dans'd’autres'365' pas'tellement'mais.'Moi,'c’est'vrai'que'ce'côté'imaginaire,'j’aime'beaucoup'et'après,'il'y'366' avait'aussi'un'côté'«'groupe'»,'tester'comment'ils'peuvent'collaborer';'c’est'difficile'en'367' groupe,'moi,'je'préfère'mille'fois'écrire'une'histoire'toute'seule'qu’à'trois.'Alors'pour'368' certains,' c’était' aussi' une' confrontation' d’idées.' Je' vois' qu’il' y' a' des' histoires' qui'369' avancent'peu'mais,'même'une'phrase,'comme'ça,'tout'ce'que'tu'peux'y'travailler,'c’est'370' déjà'riche.'371' CDA' Bien$entendu,$c’est$toi$qui$écris$à$l’ordinateur$?$372' Mme'M'' Oui,'mais'de'temps'en'temps,''je'les'fais'intervenir$373' CDA' Et$tu$les$fais$intervenir$de$quelle$manière$?$374' Mme'M'' Par'exemple,'Mésoud'il'est'sur'«'coquillage'»'et'il'dit'«'k'»,'je'le'fais'écrire'«'co'»,'qu’il'375' aille'chercher'le'«'o'»'et'puis'«'une'»'par'exemple,'c’est'aussi'eux.'Quand'je'vois'qu’il'y'a'376' des'mots' qu’ils' sont' capables' d’écrire,' je' leur' fais' chercher' les' lettres' sur' le' clavier.'377' Comme'ça','ça'va'un'peu'plus'loin'dans'le'fait'qu’ils'se'rendent'compte'que'quand'on'378' tape,'ça'écrit'le'mot'et'ça'leur'montre'qu’ils'seront'bientôt'capables'd’écrire'des'mots'à'379' l’ordinateur.'Ca'serait'd’ailleurs'une' idée'de' leur' faire' faire'une' fiche'de' lecture'euxE380' mêmes'avec'tous'les'mots'qu’ils'savent'écrire.'A'voir..'381' CDA' Là,$ils$écrivent$en$imprimé,$ils$lisent$en$imprimé.$Au$tableau,$comment$écrisJtu$?'382' Mme'M'' J’écris'en'lié,'alors'je'varie'383' CDA' T’es$$ouverte,$là$?$384' Mme'M'' Bon,'ils'sont'en'train'd’apprendre'le'lié,'par'contre'moi'j’aime'bien'qu’il'y'ait'vraiment'385' toutes' les' graphies' confrontées' en' même' temps' parce' que' je' trouve' qu’après,' on'386' trouve' le' détaché' partout' dans' l’écrit' d’aujourd’hui.' C’est' pour' ça' que' j’aime' bien'387' l’ordinateur' aussi.' Par' contre,' j’aime' bien' qu’il' y' ait' aussi' l’écrit' à' la' main,' rapidité'388' réelle' de' la' main,' lien' avec' l’écriture' en' classe.' Après,' moi' j’ai' pas' une' magnifique'389' écriture'quand'j’écris'vite'et'quand'ils'me'dictent,'je'trouve'plus'facile'de'taper.'Et'puis,'390' ils'adorent'être'autour'de'l’ordinateur,'en'plus'l’écran'est'grand'et'je'peux'directement'391' mettre'en'couleur'les'lettres'et'ça'leur'permet'une'relecture'plus'facile.'392' CDA' Cette$couleur,$ils$la$voient$à$l’ordinateur$mais$la$retrouvent$dans$d’autres$supports$?$Ca$393'
fait$partie$de$ton$fonctionnement$?$394' Mme'M'' Oui,'c’est'la'lecture'en'couleurs,'c’est'un'son'par'couleurs'et'ça'ils'connaissent.'Le'son'395' qu’on'n’entend'pas,'on'le'met'pas'en'couleurs.'396' CDA' Les$couleurs$arrivent$petit$à$petit$?$397' Mme'M'' Je'fais'ça'avec'une'base'de'sons'jusqu’à'Noël.'$398'
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CDA' J’ai$entendu,$quand$tu$ travaillais$avec$ les$ trois,$à$un$moment$donné,$ les$autres$enfants$399'
voulaient$ lire$ et$ tu$ as$ dit$ à$Mésoud$:$ «$Je$ suis$ sûre$ que$ tu$ en$ es$ capable$»$ et$ il$ devait$400'
trouver$quelque$chose.$401' Mme'M'' Oui,'il'devait'trouver'quelque'chose'qu’il'y'avait'dans'la'mer.'J’étais'convaincue'qu’il'le'402' savait.'403' CDA' Et$pourquoi$?$Il$aurait$pu$se$dire$:$«$je$n’arrive$pas$»$404' Mme'M'' Oui,' j’étais'assez'convaincue'qu’il'était'capable'parce'qu’on'avait'parlé'une'autre'fois'405' des'poissons,'de'la'mer.'Par'contre','je'n’ai'pas'réussi'à'entendre'sur'le'film'si'c’est'moi'406' ou'lui'qui'l’avait'dit,'pour'finir.'Après,'je'me'suis'aussi'dit'«'T’est'gonflée'de'lui'dire'ça'»!407' CDA' Mais$c’est$intéressant$parce$que$tu$lui$montres$que$tu$as$la$connaissance$du$fait$qu’il$est$408'
capable$409' Mme'M'' Oui,'avec' lui' je' lui'dit'souvent'des'choses'comme'«'t’es'capable'».'C’est'vrai'que'c’est'410' assez'génial'et'je'suis'assez'dans'la'valorisation'pour'lui,'et'là,'ça'm’est'venu'tout'seul'411' parce'que'j’étais'sûr'même'si'je'sentais'pas'mal'de'fatigue'parce'que'c’est'sur'la'fin'et'412' puis'on'voit'que'l’attention'baisse'un'peu'au'fur'et'à'mesure'que'ça'avance.'Pour'moi,'413' c’était'aussi'une'manière'de'le'rebooster.'Après,'ça'aurait'aussi'pu'être'une'manière'de'414' le'bloquer,'je'le'reconnais'tout'à'fait.'415' CDA' Il$y$avait$«$la$coquille$de$noix$»$416' Mme'M'' Ah'oui,' ça'c’est'une'référence'à' la'méthodologie'que' j’utilise;'c’est'Aliman'et'Namila,'417' c’est'deux'enfants'qui'voyagent'dans'une'coquille'de'noix'géante'qu’ils'ont'reçu'd’un'418' bucheron'magicien;' ensuite' ils' partent' en' voyage;' il' y' a' un' livre' qui' s’appelle' aussi'419' «'que'd’histoires'»'dans'lequel'il'y'a'toujours'des'scènes'sans'texte;'ils'voyagent'dans'420' différents' pays' et' en' fait,' dans' chaque'monde,' ils' reçoivent' un'ballon'qui' chante'un'421' nouveau' son,' d’abord' ils' reçoivent' toutes' les' voyelles' et' puis' après...' Donc' cette'422' coquille'de'noix,'ils'l’avaient,'ils'l’ont'reprise'de'l’histoire'et'quand'on'avait'fait'le'«'o'»,'423' on'avait'écrit'«'coquille'»'424' CDA' Donc,$c’est$un$peu$synonyme$de$bateau$?$425' Mme'M'' Oui,' mais' en' fait,' elle' vole,' la' coquille,' des' fois' c’est' un' bateau,' c’est' un' moyen' de'426' transport.'Et'là,'ils'l’ont'utilisée'pour'voyager.$427' CDA' Donc,$ça$vous$l’avez$vu$un$peu$avant$et$eux,$ils$l’ont$ressorti,$ils$l’ont$dessinée$?$428' Mme'M'' Oui,'puis'ça'Mésoud,' il'était' très'au'clair'avec'ça'parce'qu’on'avait' toutes'ces' images'429' illustrées'qu’on'a'mises'dans'l’ordre'et'puis'cette'coquille'de'noix,'Aliman'et'Namila'et'430' toute'leur'histoire,'c’est'quelque'chose'de'très'important'pour'eux.'431' CDA' EstJce$que$c’est$une$priorité$pour$toi$de$placer$des$jalons$?$j’ai$l’impression$que$tu$places$432'
quelques$ mots$ en$ «$i$»,$ par$ exemple$ au$ début,$ tu$ vas$ dans$ un$ album.$ On$ voit$ que$ les$433'
enfants$ ils$ ont$ pris$ un$ peu$ de$ ça,$ un$ peu$ de$ ça$ et$ à$ partir$ de$ ça,$ ils$ construisent$ une$434'
histoire$ en$ production$ écrite.$ C’est$ comme$ ça$ que$ tu$ pratiques$ souvent$ ou$ bien$ c’était$435'
dans$cette$activité$de$dictée$à$l’adulte$seulement$?$436' Mme'M'' Non,'je'pense'que'je'le'pratique'souvent;'c’est'dans'ma'manière'd’être'et'de'faire,'c’est'437' vrai' que' j’aime' bien' ouvrir' mais' après,' c’est' toujours' réfléchi,' en' lien,' Aliman' et'438' Namila,'l’histoire'est'très'ouverte,'on'peut'l’utiliser'dans'plein'de'domaines;'j’ai'assez'439' pour'habitude'de' faire' des' liens' avec' l’environnement'par' exemple' la' ville,' nous' on'440' travaille'Fribourg,'alors'on'prend'des'choses.'441' CDA' Donc$cette$histoire,$c’est$une$valeur$sûre,$c’est$un$outil.$442' Mme'M'' Oui,'et'ça'fait'longtemps'que'je'la'connais'et'c’est'aussi'bien'pour'l’apprentissage'de'la'443' lecture'que'pour'l’expression'et'aussi'pour'le'vocabulaire':'on'travaille'beaucoup'sur'444' les'images'sans'paroles,'je'leur'donne'des'jetons'qu’ils'posent'sur'ce'que'j’évoque.'Puis'445' après,'on'va'dire'«'qu’estEce'qu’on'entend'dans'ce'mot'?'»'Je'pense'que'ça'fait'vraiment'446' partie'de'ma'pratique.'Par'contre,'j’ai'un'peu'plus'analysé'pour'ce'projet'parce'qu’on'y'447' revenait.' Je' me' disais' que' je' n’avais' pas' souvent' fait' de' dictées' à' l’adulte' mais'448'
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Cette'transcription'est'le'fruit'd’un'entretien'd’auto;confrontation'qui's’est'déroulé'entre'AMG;1' CDA'(chercheurs)'et'Mme'C;Mme'M'(enseignantes).'Le'contenu'de'l’entretien'fait'référence'à'2' un'entretien'bilan'situé'au'terme'de'la'période'initiale'3H.'3' Pour' la' transcription,' nous' choisissons' de' garder' les' conventions' de' l’écrit' car' nous'4' n’effectuons'pas'd’analyse'linguistique'de'la'prosodie.'Nous'nous'concentrons'sur'le'contenu.'5' '6' AMG'' Alors&nous,&la&question&essentielle&qui&était&quand&même&celle&qui&nous&avait&amenés&sur&7'
cette&question&au&début&c’était&un&peu&la&place&des&élèves&allophones&dans&ce&dispositif&de&8'
dictée&à&l’adulte.&Est>ce&que&si&maintenant&vous&faites&le&bilan&des&différentes&étapes&vous&9'




ont&eu&leur&place,&qu’est>ce&que&ça&leur&a&amené&?'15' Mme'M' Moi'je'dirais'que'mon'élève'primo;arrivant'il'a'eu'vraiment'vraiment'bien'sa'place'je'16' pense'et'lui'ça'l’a'beaucoup'stimulé.'Bon'c’est'un'enfant'qui'prend'énormément'et'qui'17' a'des'compétences'assez'incroyables'pour'être'arrivé'en'août'en'Suisse'alors'oui'c’est'18' vraiment' impressionnant' et' puis' là' il' y' a' encore' plein' de' progrès' qui' ont' été' faits'19' depuis,' même' ses' cours' ont' été' réduits' maintenant,' il' n’a' plus' que' 1;2' matin' par'20' semaine'en'fait,'c’est'vraiment'pour'qu’il'intègre'le'plus'vite'possible'la'classe'parce'21' qu’on' s’est' rendu' compte' qu’il' progressait' bien.' Je' pense' que' pour' lui' la' dictée' à'22' l’adulte' c’est' très' porteur' parce' que' moi' je' l’ai' beaucoup' plus' utilisée' de' manière'23' générale'pas'seulement'dans'le'projet.'J’pense'que'pour'moi'ça'a'été'assez'formateur'24' de'voir'que'c’était'un'outil'vraiment'très'fort'et'après'on'a'pas'mal'joué'avec'les'gestes'25' aussi'dans'les'dictées'à'l’adulte,'en'fait'de'mimer'aussi.'Et'puis'voilà'je'ne'sais'pas'quoi'26' dire'de'plus'mais'c’était'vraiment'en'tout'cas'Mésoud'il'a'eu'vraiment'sa'place'et'puis'27' il'a'pris'sa'place'vraiment'très'fortement.'Là'j’ai'un'élève'qui'vient'd’arriver'de'Chine'28' il'y'a'deux'semaines,'avec' lui' je'n’ai'pas'vraiment' travaillé'ça'parce'qu’il'n’a'pas'un'29' mot'de'français'encore,'je'vais'gentiment'aussi'l’intégrer'dedans'et'puis.'Bon'quand'il'30' y'a'le'dessin'associé'au'mot'c’est'assez'bien.'31' AMG' Ca&l’aide.&Oui&et&puis&le&mime&tu&disais&?&32' Mme'M' Oui' le' mime,' ça' ça' aide' quand' même' beaucoup' je' trouve.' Les' enfants' en' plus' ils'33' adorent.'Après'moi'je'dis'j’ai'vraiment'une'classe'très'très'difficile'là'justement'j’ai'du'34' un'peu'stopper'le'projet,'il'est'pas'fini'encore,'mes'histoires'sont'pas'terminés,'j’ai'du'35' mettre'd’autre'chose'en'place.'36' Mme'C' Et'bien'moi'j’ai'trouvé'que'c’était'un'outil'très'intéressant'mais'peut;être'encore'plus'37' que' vraiment' pour' les' niveaux' de' langage' plus' pour' donner' du' sens' à' l’écrit'38' finalement.' J’ai' trouvé'que'pour'eux'c’était'chouette'de'voir'que' l’on'pouvait'garder'39' les'phrases,'que'l’on'pouvait'lire'ce'que'l’on'avait'écrit,'tout'ce'genre'de'chose.'Et'puis'40' je'n’avais'pas'd’élèves'primo;arrivant'mais'je'pense'que,'maintenant'j’en'ai'un'qui'est'41' arrivé,'tiens'voilà,'mais'ça'nécessite'pour'démarrer' la'dictée'à' l’adulte'quand'même'42' une'minimum'de'langue'quand'même.'On'ne'peut'pas'leur'demander'de'nous'dire,'de'43' mettre' une' phrase,' un'mot,' en' fait' de' le' faire' collectivement' aussi' c’était' qu’ils' se'44' profitaient'les'uns'les'autres'd’un'niveau'un'peu'plus'élevé'de'certains'élèves.'45' AMG' Donc&la&mixité&des&profils&dans&la&classe,&si&tu&utilises&la&dictée&à&l’adulte&en&collectif,&c’est&46'







bien&ça,&52' Mme'M' Je' pense' que' c’est' aussi' un' outil' assez' fort' de' communication' entre' eux':' dans' les'53' groupes,'c’était'vraiment'une'manière'de'créer'du'lien'entre'eux,'de'rebondir,'c’était'54' assez'fort.'55' Mme'C':'''Oui,'c’est'vrai,'chez'moi'aussi,'ils'complétaient'la'phrase'de'l’autre''56' Mme'M' Parfois'aussi','ils'ne'sont'pas'd’accord..'57' AMG'' Oui,& et& c’est& une& confrontation& dans& le& sujet,& dans& l’apprentissage,& autour& de& ce& qu’ils&58'
sont&en&train&de&travailler,&c’est&ce&mot&ou&celui>là,&ça&a&du&sens.&59'
& Donc,& c’est& un& outil& que& vous& recommanderiez,& que& vous& continuerez& à& utiliser& (& enfin&60'
vous&l’utilisiez&déjà&,&mais…&)&que&vous&voyez&vraiment&comme&pertinent&,&en&tout&cas&sur&61'
cette&période&62'
CDA& Dans& ces& séquences>là& et& ce& dispositif,& de& dictée& à& l’adulte,& pour& des& élèves& allophones&63'
vous&vous&fixeriez&quoi&comme&objectifs,&votre&point&d’attention&?&64' Mme'C' 'Pour' moi,' dans' les' difficultés' que' je' vois' chez' les' élèves,' c’est' vraiment' sur' la'65' construction'd’une'phrase'que'je'vois'que'c’est'important'parce'que'soit'ils'racontent'66' beaucoup'de'choses'mais'n’arrivent'pas'à'stopper,'à'mettre'un'mot'après' l’autre'et'67' donc'je'trouve'que'cet'outil'il'est'vraiment'fort'pour'dire'«'attends,'je'dois'aller'moins'68' vite,'ça'c’est'un'mot,'là'il'manque'quelque'chose,'tu'm’as'énuméré'mais'il'manque…'»'69' Raconter'ce'qu’on'fait,'mettre'une'idée'après'l’autre'…'en'tout'cas'dans'ma'classe,'ça'70' c’était''vraiment'ce'que'j’ai'le'plus'travaillé'avec'cet'outil.'71' AMG' &Oui,& pour& un& début& en& tout& cas,& hein&?et& puis& l’aspect& «&phonologie&»,& ça& vient& en&72'
parallèle&de&ça,&après,&moins&?&73' Mme'M' Moi,'j’ai'travaillé'les'sons'à'travers'la'dictée'à'l’adulte'aussi'et'par'rapport'aux'élèves'74' allophones,'je'pense','d’avoir'l’écrit'avec'l’oral,'déjà'ce'lien;là'et'de'travailler'aussi'le'75' vocabulaire'indirectement'à'travers'ça'.'Au'niveau'de'la'conscience'phonologique'de'76' dire'le'mot'et'de'l’écrire,'ils'ont'vraiment'le'lien'immédiat…'«''ah'oui,'j’entends'le'a','il'77' est'où'le'a,'on'le'situe…'»'78' AMG':'' Donc&ça&se&fait&en&parallèle..&79' Mme'M'' J’ai'l’impression'que'c’est'vraiment'assez'global,'c’est'ce'que'j’aime'assez'et'puis'après'80' on'remarque'les'choses'gentiment'et'puis'certaines'choses'seront'plus'mis'en'avant'à'81' un'moment'donnée'selon'les'besoins,'d’autres'moins.'Moi'je'me'suis'rendue'compte'82' au' début' que' pour' certains,' d’aller' directement' dans' la' phrase,' c’était' très' difficile'83' encore';' quand' c’était' en' collectif,' dans' des'mots,' ça' se' passait' bien'mais' quand' il'84' fallait'créer'des'phrases,'ils'avaient'beaucoup'besoin'de'moi'qui'faisait'le'lien';'ce'que'85' j’aime'bien'dans' la'dictée'à' l’adulte,' c’est'qu’on' leur'permet'de'pouvoir' ajouter'des'86' mots'dans'une'phrase'que'eux'n’auraient'pas'forcément.'Par'exemple,'parfois','ils'ne'87' trouvaient'pas'le'verbe,'et'alors'«'qu’est;ce'qu’il'fait'?'»'et'je'mets'ce'verbe'là.'Mais'on'88' peut'le'leur'donner,'il'n’y'a'pas'l’idée'qu’ils'doivent'tout'trouver'tout'seuls.'89' AMG'' Toi,&tu&instaures&une&forme&de&médiation&entre&l’écrit&savant&et&ce&que&eux&sont&capables&90'
de&faire&en&rajoutant,&en&imbriquant.&91' Mme'M' Et'je'pense'que'c’est'assez'nouveau'cette'manière'là'de'fonctionner'par'ce'projet';'il'y'92' a'des'choses'que'je'faisais'déjà,'mais'moins'consciemment.'93' AMG'' 'Ca&a&mis&le&doigt&dessus..'94' Mme'M' Et'puis' c’est' vrai'que' c’est'un'outil' que' j’utilise'plus'dans'ma'pratique'quotidienne,'95' même' par' des' tous' petits' moments…' on' écrit' une' phrase' de' ce' qu’on' a' fait'96' aujourd’hui,'on'l’écrit'au'tableau'ensemble.'97' CDA'' Il&n’y&a&pas&toujours&un&produit&final&;&on&écrit&une&phrase,&c’est&plutôt&dans&le&processus,&98'




passé&?&101' Mme'C' 'Alors,'chez'moi'c’était'pour'la'réunion'de'parents;'on'a'fait'les'phrases'de'ce'qu’on'a'102' fait'à'l’école,'j’ai'mis'ça'sur'un'powerpoint'et'les'parents'ont'pu'lire'avec'les'images.'103' AMG' Et&puis&les&petites&chansons&liées&aux&sons&?&104' Mme'C' 'Oui,'ça'c’est'un'peu'plus'en'marge,'c’est'une'activité'de'synthèse'sur'l’apprentissage'105' d’un'son,'on'a'pas'le'temps'de'le'faire'chaque'fois.'Je'garde'la'trace'au'répertoire'de'la'106' classe';'j’aurais'envie'de'créer'vraiment'une'chanson'avec'eux','durant'l’année'parce'107' que'j’aime'bien'la'musique'et'que'gentiment,'ils'arrivent'eux'à'inventer'les'paroles';'108' ces'petits'textes'sont'plutôt'des'exercices'préparatoires.'Le'produit'final'ne'sera'pas'109' sur'ces'textes'mais'en'ce'début'd’année,'c’est'un'travail'sur'quelque'chose'qui'n’est'110' pas'vraiment'mis'en'place'111' AMG':'' Dans& les& nouvelles& séquences& que& vous& aviez& envisagées(& la& suite,& en& quelque& sorte),&112'
après&l’entretien,&on&avait&fixé&un&ou&deux&points&d’attention,&je&ne&sais&pas&ce&que&tu&as&113'
pu&mettre&en&place&?&114' Mme'C' 'On' avait' vu' que' parfois,' j’attendais' longtemps' avant' d’inscrire' au' tableau':' je' me'115' disais'aussi'à'quel'moment'on' fixe'?' il'y'avait'aussi'des'différences,'puis'un'dit'une'116' phrase,' puis' l’autre' et' puis' finalement,' pour' quelques' enfants' ça' devient' moins'117' intéressant'118' AMG'' Quelques&uns&devenaient&passifs.&119' Mme'C'' Oui,' voilà.' Donc' dans' ma' deuxième' séquence,' c’était' à' nouveau' dans' le' but' de'120' communiquer'donc'on'a'écrit'une'carte'parce'que'mon'enseignante'd’intégration'elle'121' a'eu'un'congé'maternité'donc'on'a'préparé'une'carte'pour'féliciter'pour'la'naissance'122' du'bébé,'à'l’avance.'Il'y'avait'à'nouveau'ce'lien':'on'veut'communiquer'quelque'chose,'123' il'faut'qu’elle'puisse'le'lire'donc'ce'rapport'à'l’écrit,'et'puis'cette'fois,'j’ai'pris'le'parti'124' d’écrire' toutes' leurs' phrases' et' ensuite' de' regarder' avec' eux' si' on' voulait' changer'125' l’ordre,'si'on'voulait'en'enlever,'s’il'y'en'avait'qui'disaient'deux'fois'la'même'choses.'126' J’ai' tout' écrit' et'donc'après'on'pouvait' relire,' repérer'quand' il' y' avait'deux' fois' les'127' mêmes'mots,' il' y' a' donc' d’autres' apprentissages' et' c’était' pour' eux' peut;être' plus'128' valorisant'aussi.'Pourquoi'pour'un'on'note'toute'sa'phrase'et'puis' l’autre,'donc'oui,'129' c’était'intéressant.'130' AMG'' Ils&s’en&sont&sortis&,&ils&entendaient&qu’il&y&avait&plusieurs&fois&la&même&idée&ou&qu’il&fallait&131'
plutôt&dire&ça&avant&ça&.&Tu&as&dû&beaucoup&guider?'132' Mme'C'' Oui,'je'remarque'qu’ils'sont'encore'très'centrés'sur'eux;mêmes''donc'c’est'difficile'de'133' s’ouvrir'et'de'trouver'un'compromis,'avec'certains'on'pourrait'négocier'des'heures.''134' AMG'' Mais& il& y& a& un&grand&apprentissage& encore&une& fois& au&niveau&de& ce& qu’est& le& texte,& la&135'




côté&qui& fait& qu’on&prend& l’enfant&allophone&avec;& si& vous&deviez& l’identifier& chez& vous,&149'
c’est&quoi,&ce&«&pas&de&côté&».&150' Mme'M' Je'ne'comprends'pas'très'bien.&151' AMG&& Oui,&cette& idée&que& ,& si& tu& fais& ta&dictée&à& l’adulte&avec&une&classe&homogène,&composée&152'
d’enfant&à&base& francophone,& il& y&a&peut>être&des& choses&que& tu&ne& feras&pas&alors&que&153'
vous,&vous&savez&que&votre&population&a&une&forte&composante&allophone&ou&en&tout&cas&154'
bilingue& ou& etc,& qu’allez>vous& mettre& en& place,& le& petit& truc,& peut>être& d’une& manière&155'
inconsciente.&156' CDA' Ca& serait& plus& dans& le& registre& de& la& différenciation&mais& sans& que& ce& soit& absolument&157'
prémédité&158' AMG&& Parfois,&quand&on&anticipait&là>dessus,&on&se&disait&qu’il& faudrait&peut>être&une&batterie&159'
d’images&puis&on&a&l’impression&que&là,&vous&n’étiez&pas&là>dedans,&c’est&d’autres&choses&160'
plus&subtiles,&parce&que&ça&fait&partie&de&vous&161' Mme'M' Bon,' moi,' les' dessins,' quand' même,' les' petits' dessins' du' tableau,' je' le' ferais' pas'162' forcément,'non'en'fait'je'le'pense'que'je'le'ferais'quand'même'parce'qu’ils'ne'savent'163' pas' lire.' Après,' je' pense,' dans' la' composition' des' groupes,' par' exemple,' je' fais'164' toujours' attention' par' rapport' aux' élèves' allophones' qu’ils' soient' avec' des' enfants'165' qui'les'stimulent'mais'qui'ne'vont'pas'les'étouffer,'je'vais'y'réfléchir'pas'mal.'166' AMG'' Voilà,&ça&c’est&un&des&éléments,&un&de&ces&petits&paramètres&auquel&je&peux&être&attentive,&167'
la&composition&des&groupes&168' Mme'C' Après,' je'pense,'dans' le'projet'qu’on' choisit,' de'manière'plus' inconsciente,'mais'on'169' cherche'un'projet''où'on'pourra'obtenir'quelque'chose'd’eux'parce'que'ce'n’est'pas'le'170' but'que'nous'on'alors' justement,' ' on'va' faire'une'histoire' à' leur'portée,' écrire'une'171' carte'parce'qu’ils'savent'ce'qu’on'attend,'c’est'pas'trop.'172' AMG' Une&finalité&très&proche&de&ce&qu’ils&vivent,&en&fait.&173' Mme'M' On' peut' penser' à' quelque' chose' qui' les' motive,' en' fait,' un' centre' d’intérêt' qu’ils'174' peuvent'avoir.'Par'exemple,'on'écrivait'une'fois'le'nom'de'leur'pays''au'tableau'et'ça'175' va'les'motiver'à'faire'le'lien'entre'l’oral'et'l’écrit.'176' Mme'C' Oui,'justement,'dans'la'motivation.'177' Mme'M' Oui,'c’est'aussi'une'habitude'd’avoir'ces'enfants'178' AMG' Oui,&c’est&aussi&pour&ça&qu’on&a&choisi&vos&classes&parce&qu’on&sait&qu’il&y&a&ces&habitudes&179'
et&on&a& l’impression&que&c’est& ressenti& très&positivement&par& rapport&à&des& caricatures&180'
qu’on&peut&entendre&parfois..&De&votre&part,&c’est&un&paramètre&que&vous&connaissez&et&181'
dont&vous&savez&tenir&compte,&à&tel&point&que&ça&fait&entièrement&partie&de&ce&que&vous&182'
êtes.&183' Mme'M' Pour'moi,'c’est'vraiment'une'richesse'184' AMG' Oui,&on&l’a&vu&aussi&dans&la&théorie&que&la&considération&positive&de&ce&terrain>là,&c’est&ce&185'
qui&peut&emmener&vers&la&réussite.&186' Mme'M' Après,'il'y'a'aussi'des'situations'où'c’est'rude,'mais'là,'c’est'vraiment'des'enfants'qui'187' prennent'tout,'c’est'vraiment'cadeau,'tout'ce'qu’on'fait,'qu’on'met'en'place'pour'eux,'188' c’est' pris.' Par' contre,' j’ai' aussi' eu' des' expériences' ou'même' les' dictées' à' l’adulte,'189' c’était'très'très'laborieux'parce'qu’ils'n’étaient'pas'près'à'entrer'dans'la'langue,'avec'190' des'blocages'au'niveau'émotionnel'mais'ça'reste'une'richesse'et'avec'des'petits'pas,'191' on'arrive'quand'même'à.'192' CDA' Dans& ce& sens>là,& vous& diriez& quoi& à& une& jeune& enseignante& qui& dit& qu’on& ne& peut& pas&193'
mettre&un&dispositif&de&dictée&à&l’adulte&dans&une&classe&avec&des&élèves&allophones&?&194' Mme'C' Je' lui' dirais' de' commencer' avec' de' toutes' petites' choses,' en' fait,' parce' que' c’est'195' comme' ça'qu’on' voit' qu’on' a' du' succès' et' puis' après,' ça' démarre,' on' a' envie'de' le'196' refaire'autant'pour'les'élèves'que'pour'nous.'Quelque'chose'qui'sera'court'et'qui'va'197'
Annexe%12%Entretien'du'mercredi'30'novembre'(23’)''Chercheur':'AMG;CDA' Interviewé':'Mme'C;Mme'M''
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porter'ces'fruits'même'si'c’est'pas'un'projet'énorme':'écrire'un'mot,'écrire'une'phrase'198' ensemble'199' CDA'' Mais,&ça&doit&être&planifié,&au&moins&une&fois&par&semaine&ou&alors&tout&d’un&coup,&on&se&200'
dit&c’est&peut>être&le&moment.&201' Mme'C' Oui,'ou'bien,'il'y'a'l’alternance,'on'écrit'une'phrase'pour'l’autre'groupe'et'inversement'202' Mme'M' J’essaierais' de' lui' faire' prendre' conscience' qu’elle' le' fait' sûrement' spontanément'203' parce'que'si' le'«'dictée'à' l’adulte'»'peut'faire'un'petit'peu'peur,'parce'qu’il'y'a'de' la'204' théorie'derrière,' en' fait' c’est' assez' spontané,' comme'apprentissage';' pour'moi,' que'205' l’enfant' se' rende' compte' que' tout' ce' qu’on' dit' peut' avoir' une' trace' écrite' et' donc'206' vraiment'de'partir'de'choses'toute'simple';'au'début,'je'dis'mon'prénom,'on'l’écrit'au'207' tableau'puis'après,'on'peut'partir'dans'les'projets'mais'ça'peut'aussi'ne'pas'être'un'208' projet.'209' AMG'' Merci&beaucoup,&vous&nous&êtes&précieuses,&vraiment.&210'
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Mme M. connaître#les#élèves#qui#arrivent(#13)#d’avoir#du#temps#pour#le#domaine#du#«c’est#quoi#lire#»,#la#représentation#de#la#lecture(#18919)#Cette#année,#y#a#un#truc#que#je#veux#tester#peut9être#un#peu#plus,#c’est#travailler#sur#l’écoute#pas#mal,#sur#l’attention(#93#994)#Thème#«#école#du#quartier#»#(#174)#C’est#plutôt#depuis#que#nous#avons#le#classeur#d’environnement#qu’on#est#parti#sur#ces#activités#là#que#je#trouvais#assez#chouette,#pas#que#ça#mais#j’aime#bien#la#manière#dont#il#est#fait,#je#suis#plus#partie#sur#quelque#chose#de#très#proche.(#1799181)#Il#y#a#des#choses#bien#adaptées#à#des#enfants#qui#parlent#très#peu#le#français#parce#qu’il#y#a#des#phrases.#Par#exemple,#ils#devaient#demander#aux#collègues#dans#quelle#classe#ils#étaient,#quel#degré#ils#étaient,#leur#nom,#leur#prénom#et#écrire#sur#un#billet.#L’enfant#qui#parlait#pas#du#tout#le#français,#pour#lui,#il#adorait#aller#faire#ça.#Il#avait#appris#la#phrase#:#«#Bonjour,#comment#vous#appelez9vous#?#»(#1919195)#je#laisse#quand#même#pas#mal#de#liberté#dans#ce#que#je#fais.(#2159216#)#du#moment#où#les#élèves#n’avaient#pas#compris#je#suis#assez#convaincu#qu’il#faut#avoir##le#syllabique#qui#est#très#important#en#tout#cas#pour#les#enfants#qui#ont#un#peu#de#difficulté,(#2229224)#J’aime#bien#ce#qui#est#tactile#(#253#)#Moi#ça#au#début#ça#m’avait#fait#un#peu#vraiment#peur#de#leur#faire#écrire#alors#qu’ils#ne#savent#pas#écrire#en#quelque#sorte,#alors#oui,#ils#savent#écrire.#J’ai#changé#pas#mal#là9dessus.#J’ai#aussi#eu#ma#fille#qui#a#commencé#à#vouloir#m’écrire#plein#de#choses#à#la#maison,#du#coup,#elle#m’écrit#des#fois#des#x#.(#2649267)#on#situait#quand#ça#se#passe,#où#ça#se#passe,#c’est#des#choses#que#je#fais#assez#régulièrement#quand#même#dans#les#histoires,#des#personnages,#qu’est9ce#que#vous#avez#compris,#vous#avez#dessiné#une#compréhension#globale#de#l’histoire.(#3569359#)#aussi#une#histoire#que#pour#l’histoire,#cadeau#(#3619362)#
 
    
Prise en compte 
du contexte classe 
Mme C. Il#y#a#aussi#des#tournures#de#phrases#vraiment#lacunaire#chez#certains#élèves,#ils#comprennent#pas#mal#de#choses#mais#si#on#les#fait#s’exprimer,#on#remarque#que#c’est#quand#même#difficile#de#pas#mettre#seulement#un#ou#deux#mots#et#on#se#fait#comprendre#et#on#passe#par9dessus,#donc.(#80984)#on#reste#vraiment#proche#de#l’élève(#88)#
( sons) #En#sri9lankais#non#plus.(#159)#J’ai#fait#aussi#une#évaluation#diagnostique##de#début#de#l’année(#254)#
    
en#fait,#on#aurait#besoin#de#passer#du#temps,#pour#voir#l’enfant#et#voir#ce#qu’il#fait,#la#même#chose#avec#la#dictée#à#l’adulte,#ou#bien#comme#ça,#de#voir#comment#il#fonctionne,#et#puis#de#pouvoir#être#un#à#un,#et#puis#c’est#difficile.#(#2819284)#
 
Mme M. Je#travaille#aussi#pas#mal#sur#les#prénoms,#car#on#a#des#classes#qui#sont#réunifiées( 33-34)#J’ai#aussi#une#petite#hongroise#qui#a#fait#qu’une#année#mais,#c’est#une#enfant#qui#a#progressé#très#très#vite#au#niveau#de#la#langue,#je#vois#peu#de#difficulté,#j’aurais#pas#pu#dire#que#c’était#une#enfant#qui#parlait#le#français#depuis#une#année.#Il#y#aussi#des#enfants#qui#fonctionnent#tout9à9fait#différemment.#(#1499152)#(sons)#Pour#les#enfants#turcs,#c’est#très#dur,#ils#ont#pas#dans#leur#langue.(#158)#plus#tu#peux#les#voir#évoluer,#plus#tu#peux#aussi#les#guider,#et#trouver#les#remédiations#adéquates.(#2899290)#
 
    
Articulation 
classe et heure 
d’appui langue  
Mme C. Nous#on#a#aussi#un#appui#langue#surtout#à#l’école#enfantine,#elle#a#beaucoup#d’unités.#En#début#d’année,#elle#fait#le#tour#des#classes#et#elle#nous#demande#en#fait#si#on#a#des#élèves#qu’on#aimerait#encore#mettre#en#appui#langue.(#3089310)     
Mme M. ils#ont#déjà#tous#fait##quasiment#deux#ans#d’école#enfantine#ceux#qui#sont#là,#ils#ont#déjà#des#cours#de#langue#à#l’école#enfantine,(#1349135)#parce#que#l’élève#primo9arrivant##est#toute#la#matinée#en#cours#de#langue(#287)#C’était#en#fait#les#classes#FLS#avant.#Ils#discutent#toujours#avec#d’autres#dans#la#classe.(#2939294)#Il#y#en#a#qui#reste#encore#en#394H#en#cours#de#langue.(#297)#Là#les#cours#de#langue#pour#les#enfants##c’est#toujours#à#l’extérieur#mais#avec#plusieurs#enfants.(#3039304)#elle#a#vraiment#un#programme#différencié.(#306)#Des# fois# c’est# des# enfants# qui# ont# déjà# de# la# logopédie.# Par# exemple,# chez9nous,# des# enfants# avaient# déjà# deux# unités# de# logopédie##pendant#la#semaine…##est9ce#qu’on#met#encore#l’appui9langue#ou#pas#,#c’est#des#fois#toute#la#question.(#3309332)#
 





    
Mme M. sur##poser#des#jetons,#sur#raconter,#redire,#et#puis#là#aussi,#je#travaille###aussi#avec#des#petites#dictées#à#l’adulte#(#38939)#Travailler#beaucoup#l’oral#encore,#et#faire#le#lien#oral9écrit#assez#rapidement,(#41942)#on#écrit#la#langue#des#anges##et#la#langue#des#oies.(#43944)#Je#travaillais#beaucoup#avec#les#boîtes#d’allumettes,#taper#les#mots#en#battement,(#44945)#on#travaille#les#perles#dans#les#syllabes#orales.#C’est#un#travail#de#longue#haleine#et#on#fait#un#dictionnaire#collectif.(#46947)#au#début#de#3H,#aujourd’hui##je#suis#beaucoup#collectif(74)#Et#aussi#en#atelier#en#3H#avec#les#alternances#du#matin#.(#78)#la#méthode#en#couleur.##J’utilise#aussi#l’image#pour#nommer#des#choses,(#91992)#j’ai#vu#toute#l’écriture#spontanée,#j’ai#suivi#pas#mal#de#la#3H#à#la#4H,#quand#ils#voient#aussi#les#progrès,#en#fait,#c’est#très#très#fort.#(#2739274)#
 






    
Mme M. Ce#que#je#vois#le#plus#chez#les#enfants,#après#il#y#a#différents#niveaux,#dans#les#enfants#allophones,#il#y#a##des#enfants#portugais#mais#qui#parlent#pas#mal#le#français#mais#avec#un###grand#manque#de#vocabulaire#et#puis#moi#souvent#dans#la#compréhension#des#consignes,#c’est#vraiment#assez#difficile,#je#crois#qu’ils#ont#compris#et#puis#en#fait#il#y#a#des#détails#qui#font#que#les#choses#ne#sont#pas#tout9à9fait#là,#et#puis#il#y#a#beaucoup#qui#fonctionnent#par#mimétisme#et#ça,#je#pense#que#c’est#quand#même#bien#Je#pense#que#ça#leur#apprend#vraiment#pas#mal.# Un# enfant# comme#Mézoud,# qui# ne# parle# pas# vraiment# pas# un#mot# # de# français,#mais# lui# étonnement,# tout# ce# qui# est# son# ça# lui#convient##bien#parce#qu’il#est#très#auditif#comme#enfant,#alors#c’est#vrai#que#quand#il#faut#trouver#des#sons#dans#des#mots#comme#a,#u,#ça#fuse.(#1199128)#je#vois#que##c’est#fragile#au#niveau#de#la#conscience#phonologique#chez#l’enfant#allophone,#de#découper#les#mots,#en#syllabes,#ça#va#bien#mais#d’entendre#les#sons,#par#exemple#por9tu9gal,#tu#demandes#combien#il#y#a#de#sons,#il#dit#un.###(#1389140)#C’est# comme# tu# dis# aussi,# ils# ont,# les# portugais,# des# sons# comme# ao,# des# an,# c’est# tout# un# travail.# Ça# leur# demande# beaucoup# plus#
    
#d’énergie#que#pour#un#enfant#qui#est#un#peu#plus..#.(#1439145)#L’enfant#qui#parlait#pas#du#tout#le#français,#pour#lui,#il#adorait#aller#faire#ça.#Il#avait#appris#la#phrase#:#«#Bonjour,#comment#vous#appelez9vous#?#(#1949195)#On#n’a#pas#envie#de#les#sortir#(#pour#cours#de#langue#313)#Des#fois,#on#sait#pas#où#ils#prennent#le#plus#au#niveau#de#la#langue.(#317)#Moi,#mon#petit###primo9arrivant#dans#ce#genre#d’activités,#il#est#un#peu#largué#quand#même,#je#me#dis#qu’il#faut#que#je#fasse#quelque#chose#pour# lui,# soit# des# cryptogrammes,# je#ne# sais#pas#quoi# encore#mais# c’est# là# # # difficile# # parce#que# c’est# trop,#moi# je#parle# assez# vite,# en#plus,##je#dois#aussi,##et#puis#je#dois#dire#stop#on#reprend,#mais#je#sens#pour#lui,#c’est#trop#parce#qu’il#y#a#cette#interaction,(#4449448#)#
 
Modalités de la 
dictée à l’adulte 
Mme C. J’ai#aussi#fait#quelques#activités,#bon#il#y#a#justement#dans#l’évaluation#diagnostique##le#moment#qu’ils#ont#préféré#dans#l’histoire,##et#puis#ensuite#ils#le#redisent.#On#a#fait#aussi#:#A#quoi#ça#sert#de#lire#et#écrire.#Ils#avaient#un#dessin,#et#puis#on#a#collé#leur#photo,#ils#avaient#une#bulle#donc#et#dans#la#bulle,#j’ai#écrit,#j’aimerais#savoir#lire#pour,#ou#bien,#mais#c’est#vrai#que.#Je#pense#que#je#le#fais#encore#de#manière#un#peu#trop#rapide,#c’est#pour#avoir#le#résultat,# ils#voient#que#j’écris#ce#qu’ils#disent#mais#j’ai#pas#encore#pris#le#temps#et#je#trouve#que#ça#prend#du#temps,#en#tout#cas#dès#qu’ils#veulent#raconter#un#peu#plus,#de#leur#demander#par#exemple#d’aller#plus#lentement,#de#faire#mot#par#mot,#comme#ça.#Dans#cette#évaluation#diagnostique## #c’est#intéressant#parce#qu’il#y#a#un#seul#élève#qui#a#vraiment#séparé#en#mots,#quand#il#savait#que#c’était#pour#écrire,#et#puis#c’est#un#élève#qui#est#en#train#de#prolonger#donc.(#4029412)#
 
    
Mme M. Pour#moi,#la#dictée#à#l’adulte#c’est#un#moyen#que#j’utilise#depuis#toujours#beaucoup###ça#aide#vraiment#énormément,#ça#travaille#plein#de#niveaux,#ça#travaille#justement,#la#conscience#phonologique##quand#ils#suivent#vraiment#ça#travaille#l’attention#aussi,#je#trouve#ça#les#rend#grand#ça#motive.(#2439246)#Voilà,#Je#travaille#aussi#pas#mal#avec#l’ordinateur#où#ils#font#des#petites#dictées#à#deux,#des#syllabes.##Un#il#dicte#et#l’autre#il#l’écrit#avec#les#lettres#qu’il#sait.(#2489249)#,#qu’est9ce#que#j’ai#préféré#faire#ma#première#journée#d’école#et#puis#ils#venaient#au#bureau,#dire,#et#puis#moi,#j’écrivais#en#répétant#mais#c’était#une#phrase.(#3789380)#Moi#je#fais#beaucoup#la#dictée#à#l’adulte#en#individuel,#en#fait.#On#la#fait#aussi#en#grand,#des#fois#en#collectif,###où#j’écris#au#tableau,##mais#en#individuel#j’aime#bien.#Des#fois#aussi,#c’est#juste#en#retour#des##week9end#ou#des#vacances,#je#leur#dis#de#dessiner#une#chose,#pas#raconter#aux#autres,#mais#dessiner#une#chose#qu’ils#ont#faite#ça#peut#être##ils#vont#jouer#dehors,#après#ils#viennent#raconter#et#puis#ils#me#dictent#petit#à#petit#quand#ils#savent#écrire#des#mots,#on#fait#une#dictée#en#duo.(#3829387)#Moi#je#trouve#déjà#que#ça#les#stimule#parce#qu’il#y#a#un#côté,#parce#que#c’est#dur#ce#fait#de#vouloir#dire#quelque#chose#et#de#pas#pouvoir#encore#l’écrire#pour#certains,####c’est#d’être#un#peu#la#main,#leur#main,#l’outil,#voilà,#des#choses,#ca#met#vraiment#du#sens.#C’est#vraiment#ça#l’écrit,#si#on#a#quelque#chose#dans#la#tête#on#peut#l’exprimer#par#la#main,#ils#se#rendent#aussi#compte#de#ça.(#3909394)#C’est#une#prise#de#conscience.#C’est#un#lien#qui#est#chouette#avec#l’élève,#j’aime#bien,##en#individuel#ça#met#du#sens.#Après#on#a#un#cahier#des# trésors,# on#note#des# évènements#dans# l’année,# ils# dictent# des#phrases# et# puis# j’écris# et# puis# on# rajoute# et# on# repaire# les# sons.# Je#trouve,#c’est#un#outil#très#fort#en#3H#parce#qu’au#début,#il#y#a#pas#énormément#de#moyens#de#pouvoir#avoir#l’écrit.(#3969400)#Il#avait#une#petite#longueur#d’avance#effectivement.#Sinon,#dans#les#mises#en#commun,#j’aime#bien#écrire#au#tableau#justement#ce#qu’ils#me#disent,#c’est#vrai#qu’ils#sont#assez#attentifs,#ils#regardent#ce#qu’on#écrit,#comment#on#fait.#Mais#pour#l’instant#je#rajoute#toujours#un#dessin# à# côté.#Mais# c’est# vrai# que,# petit9à9petit,# je# pourrais# aussi# leur#montrer# quelques# lettres# et# puis# garder# que# l’écrit# finalement.#Maintenant#on#a#fait#sur#Fribourg###juste#les#représentations,#il#me#disait#ce#qu’il#connaissait#à#Fribourg,#là#j’ai#écrit###et#je#fais#aussi###le##dessin#mais#je#suis#très#nul#en#dessin,#c’est#déjà#à#un#point,##dessiner#comme#ça#à#main#levée#au#tableau,#ça#me.#Je#suis#vraiment.#Après,#ils#savent#pas#à#quoi#ça#ressemble,#ils#adorent,#ça#les#fait#rire,#mais#moi(#4149422)#Mais#j’ai#dit#une#fois#je#veux#seulement#écrire#pour#voir#un#petit#peu#et#puis#c’est#marrant,#y#en#avaient#visuellement#qui#repéraient#les#mots,#même#s’ils#savaient#pas#les#lire#(#4249426)#
 
    




































Mme C.  se remémorer les 
activités de travail en 
classe 
faire le lien école-
famille pour la réunion 
de parents : éveiller 
l’envie de raconter ce 
qui se passe à l’école 
Utiliser le vocabulaire 
de la classe  
Former une phrase ou 
deux qui contiennent 
une seule idée 
Répéter sa phrase 
Passer du langage oral 
au langage écrit 
Utiliser des mots 
contenant le son a puis 
le son i 
 c’était important que les enfants ils sachent qu’on allait avoir la réunion de parents. 
C’était important qu’ils en parlent à la maison aussi et puis qu’ils aillent, qu’ils 
fassent un peu le lien entre l’école et les parents pour leur dire qu’est-ce qu’on fait (49-
52) 
moi j’avais comme objectif de syntaxe (de français) d’essayer de dire une seule 
chose parce que des fois on est en chambrette on a de la peine (ça part dans tous les 
sens) oui voilà ça part dans tous les sens on a de la peine à se concentrer sur une idée 
et d’avancer (59-62) 
l’on réinvestissait le travail sur le i dans des paroles pour une chanson et puis donc là 
il y a vraiment dictée collective à l’adulte. (194-195) 
 
 
Mme M.  Se familiariser avec la 
dictée à l’adulte. 
Utiliser des sons 
travaillés afin de 
trouver des mots. 
Mettre du sens à l’oral 
et à l’écrit (lien oral-
graphie) 
Créer ensemble. 




orale mise à l’écrit. 
Raconter une histoire 
avec des mots 
contenant des sons 
connus. 
 bon déjà en 3H ma priorité en tout ca en ce début d’année c’est déjà l’oral (77-78) 
j’aime bien ouvrir l’esprit, j’aime bien le fait qu’ils puissent réfléchir et pas 
forcément répondre de suite (295-297) 
 
Cette histoire sera 
dictée à la maîtresse. 
L’histoire sera racontée 
à ses camarades et un 
livre sera créé . 
Dispositif et 
modalités 
Souligné = élève 
allophone 
 
Mme C.  En duo-trio pour 
commencer 
En plenum pour la 
dictée à l’adulte 
Appareil photo 
Matériel de la classe 
1’50 désigne l’image 
quand elle reformule la 
questions 
1’59 soutien du regard 
pendant que l’enfant 
formule, acquiesce de la 
tête puis répète en 
disant « c’est un bon 
début 
2’09 ponctue le 
questionnement de 
mimiques 
Fronce les sourcils pour 
souligner une question 
« réfléchir » >> montre 
la tête, bien 
expliquer…geste pour 
dérouler le discours 
notre difficulté d’adulte d’aller vers eux et puis de les guider pour faire progresser 
le langage (94-95) 
il y avait quand même un support d’image qui les rattachait à quelque chose, là c’est 
beaucoup plus abstrait, des mots en i, c’est très abstrait. (295-297) 
 
 
Mme M.  Toute la classe devant. 
Trouver des mots avec 
des a et ou des u. 
Suivre la craie avec 
ses yeux. 
Questionnement sur les 
sons des mots. 
Observer le dessin 
correspondant au mot. 
00’45’’« Qui c’est qui a 
une idée d’un mot où on 
entend mmm ? » les 
élèves regardent la 
maîtresse qui écrit, 
suivent les mots au 
tableau 
Mme M. donne une 
règle « ça ne doit pas 
être des prénoms » 
01’43 alors en travail 
avec un trio Mme M se 
tourne et dit « Merci 
aux enfants qui sont 
silencieux dans la 
classe, c’est super » 
je dois quand même dire qu’avec Mezout, ce sont deux enfants qui ont relativement un 
très bon vocabulaire quand même mais qui fonctionnent très bien avec lui parce 
qu’ils lui laissent beaucoup de place… donc, ça c’est aussi un choix dans l’équipe 
parce que c’est vrai que les enfants plutôt allophones… ça dépend du tempérament 
mais Mésoud lui c’est un enfant qui est tellement preneur que du moment où il a 
des enfants qui ont pas mal de vocabulaire et tout ça, il prend énormément. (232-
238) 
le premier dessin , on a commencé un petit peu au début septembre mais on a 
vraiment commencé, je dirais, le 14, ça a été sur une période d’un mois environ…Je 
dirais (mais maintenant on n’a pas encore fini l’histoire ) d’une fois par semaine? 
Oui, environ…Alors j’ai choisi les groupes moi-même…Oui, alors bon déjà Mesoud, 
il est inséparable de Samuel, c’est vraiment un enfant qui l’a pris en affection depuis le 
début de l’année (241-250) 
ils ont aussi une relation en dehors de l’école donc il fait énormément de progrès 
aussi avec lui en français et c’est riche. Et puis Axelle, c’est une enfant qui est très 
conciliante , qui laisse beaucoup de place, donc j’ai aussi choisi le groupe en fonction. 
Les autres enfants aussi qui ont plus de difficultés de langage, je les ai mis toujours 
aussi avec des enfants qui peuvent les stimuler. Par contre, Hilaïda elle, qui est assez 
timide, assez réservée, je l’ai mis avec des enfants qui n’étaient pas trop preneurs non 
plus parce que sinon, elle ne s’exprime plus du tout (260-266) 
même la répétition, qui est aussi un travail dans l’apprentissage du français (324-325) 
 
En groupe classe, 
interventions de 
l’enseignant 
Souligné = élève 
allophone 
Mme C.  Chaque groupe a pour 
mission de se mettre 
d’accord sur une 
phrase à formuler.  
En plenum, les groupes 
disent la phrase à 
l’enseignante 
lentement. Puis, nous 
2’55’’ l’E. explique la 
consigne « réfléchir 
ensemble pour nous dire 
une chose qu’on fait à 
l’école » et exemplifie à 
partir d’une photo ;   
oui par rapport à la thématique des élèves allophones l’explication elle est souvent 
suivie d’un exemple (8-9) 
je remarque aussi que je fais naturellement et bien c’est aussi dans les mimiques, un 
petit peu jouer qu’est-ce qui va se passer vraiment pour leur montrer qu’est-ce qui 
ne fait pas de sens et qu’est-ce qui fait du sens parce que des fois les enfants ils 
racontent quelque chose qui est très clair pour eux mais ils se posent pas vraiment la 
question du récepteur (16-20) 




pendant le travail : 
reformulation des 




La parole est donnée 
à tour de rôle, les 
enfants donnent leurs 
idées et dictent ce 
qu’ils veulent écrire. 
 
quand ils ont dit une phrase qui est correcte qu’on peut utiliser (34-35) 
j’ai trouvé quand même que ça allait long jusqu’à ce que j’écrive vraiment quelque 
chose. Il y a des fois ou j’aurais pu écrire et puis corriger après l’écriture, quitte à 
barrer parce que à la fin il m’a dit une vraie phrase, il a rangé le livre j’aurais pu 
l’écrire, et puis après on aurait pu (laisser des petits points) on aurait vu (en relisant) 
ouais pu relire (218-222) 
là y’en a seulement quatre ou cinq qui s’expriment vraiment (224-225) 
qu’il y a des détails dans la manière de donner la consigne qui font une énorme 
différence et puis je remarque que le début de cette séquence était pas si clair en fait. 
On avait fait sur le a semblable (oui) et puis je (tu leur avais chanté)  je leur avais 
vraiment chanté et puis on avait vraiment pris l’idée qu’on voulait dans une chanson 
comme une histoire qui se racontait, et puis ils construisent mieux (ils avaient eux-
mêmes le suivi c’est ça ?)et puis je leur reposais toujours la question « Qu’est-ce 
qui se passe après ? » (232-238) 




00’53’’ ‘E. dit : « Vous 
allez m’aider à écrire 
nana, regardez tous ma 
main » ; « Qu’est-ce 
que j’écris 
là…après…ensuite…et 
pour finir ? » (avec les 
couleurs de la lecture en 
couleur) ; « Y’a 
combien de a, combien 
de n ? » 
01’33’ l’E. demande : 
« c’est comment un 
nain ? » (questionne, 
écrit, illustre) et 
demande « dans quel 
dessin animé il y a un 
nain ? » ; « qui c’est qui 
peut me montrer où 
c’est écrit lutin, sur le 
tableau ? » ; gère le 
comportement, amène 
l’enfant à sa place ; 
recadre tout en animant, 
questionnant les élèves 
je leur pointe au tableau des couleurs et puis souvent c’est vrai je suis dans le ils 
doivent regarder et puis ça il y a au niveau du regard, mais sinon moi je bouge, je fais 
beaucoup de gestes donc j’ai une manière de (oui mais beaucoup de gestes aussi donc 
au tableau parce que vue que tu as la méthode en couleur) ouais je (oui donc les 
couleurs elles sont sur le tableau donc) oui elles sont sur le tableau donc j’ai des 
ballons puis je passe de l’oral, mais je passe aussi par exemple où ils doivent, ils ont 
leur ardoise, je pointe deux couleurs ça fait une syllabe (d’accord) et puis ils doivent 
la reproduire donc ils ont assez l’habitude c’est vrai de fonctionner comme ça en fait 
où je pointe au tableau où je viens c’est vrai que c’est quelque chose que je fais 
relativement souvent (192-201) 
On essaie aussi de trouver des gestes et je dois dire que ces copains l’aident beaucoup. 
(326-327) 
Pour les élèves allophones, je me dis aussi, il faut vraiment être derrière, être avec 
eux, parfois, laisser les autres un peu plus libres pour pouvoir être avec eux, même 








Souligné = élève 
allophone 
Mme C.  Aide pour la mise en 
scène 
 
« On pourrait expliquer 
encore quelque chose ? 
mais c’est bien déjà » 
Demande de reformuler 
la consigne au groupe 
qui s’est trompé, 
explique à nouveau 
Relance, repose la 
question , remet en 
contexte ( pour vos 
parents)  
Super, Bravo après 
l’expression de la 
c’était en fonction de leur idée, en fait ils m’ont en fait en plénum, quelles sont les 
activités qu’on faisait en classe ? On les a listées déjà au tableau, une sorte de dictée 
à l’adulte mais rapidement (une liste) et puis ensuite j’ai un petit peu demandé et 
bien qui c’est qui aimerait mettre l’activité de math et puis les réglettes, voilà deux 
trois ont levé la main et puis ça a fait les groupes par intérêt (72-76) 
la question que je leur pose c’est de redire la phrase ensemble puis j’avais envie que 
tout le groupe soit investi, il puisse dire aussi en dictée à l’adulte, qu’il n’y ait pas 
seulement un qui, c’est pas si facile pour eux de reformuler.(142-145) 
Oui c’était plus petit et du coup ils étaient quand même plus présents, ils suivaient 




Mme M.  Groupes de 3-4 élèves 
Interaction avec moi 
à l’ordinateur 
00’13’« on va se 
rappeler déjà des mots 
qu’on avait écrit, le 
titre, qui s’est qui se 
souvient du titre ? » 
Mme M montre le texte 
à l’écran ; puis « tu te 
souviens du prénom 
ici ? » l’enfant retrouve 
les prénoms, Mme M 
syllabe avec ; puis elle 
demande « qu’est-ce 
qu’ils font ? » ils partent 
en mer ; « c’est quoi la 
mer Mesoud ? » 
Mesoud et ses 
camarades parlent de 
piscine, requin, 
calamars. 
01’18’’ Mme M dit 
« cui cui cui » pour 
aider les élèves à lire 
oiseau et montre du 
doigt 
01’58’’ Mme M dit 
« Samuel j’aimerais que 
tes yeux ils écrivent 
avec moi » 
Les trois élèves sont 
très engagés. 
03’02’’ « Et celui-là 
vous pouvez me dire la 
couleur que je dois 
mettre ? » 
03’25’’ Mme M relit le 
texte avec les élèves 
06’15’’ Mme M 
« Mesoud tu regardes 
bien…maintenant c’est 
à Samuel…tu gardes ta 
bonne idée pour après » 
jusqu’où comment le coacher justement plus par rapport à ce travail parce que là il est 
quand même dans le groupe donc qu’est-ce qu’il prend vraiment ? Alors oui on voit là 
qu’il est motivé, il a commencé avec son na, et après c’est vrai qu’il y a quelque chose 
que je me suis dit aussi dans l’histoire, où j’ai vu qu’il y avait des difficultés au 
moment où il fallait inventer l’histoire ensemble en fait parce que lui il avait beaucoup 
moins de mots que ses camarades de groupe. Puis après dans la dictée à l’adulte à 
l’ordinateur j’ai senti qu’il y avait certaines frustrations de ne pas pouvoir exprimer, 
alors là à un moment donné je l’ai pris lui tout seul, pour justement alors où on a 
écrit les mots de l’histoire qui lui posaient des problèmes. Et puis on a travaillé ce 
vocabulaire là parce que lui se qui le touchait beaucoup c’était justement les prénoms 
(les mots qu’il voulait placer) oui parce que lui (il les connaissait déjà) oui et non il les 
apprenait encore et avec ça tout ce qui était connu je sentais que ça lui faisait vraiment 
du bien mais après d’utiliser aussi pour travailler (114-126) 
Non le dessin c’était pour qu’ils puissent me raconter l’histoire et puis moi je tapais 
en fait (137-138) 
ça m’arrive aussi de leur montrer une image, c’est vrai que parfois je vais vite 
chercher sur Google…Ou même passer par le toucher , on va parfois sur le 
tactile…S’ils me demandent c’est quoi un lavabo, je dis à un copain va lui montrer 
le lavabo…Oui, ça je le leur dit tout le temps ; moi, je suis assez visuelle, j’aime bien 
avoir des images et pour les enfants, s’ils ne se font pas d’images, ils ne peuvent pas 
se rendre compte de ce qui se passe. Je leur dis souvent : les yeux écrivent avec moi, 
c’est comme si vos yeux étaient mes doigts qui tapent, vous devez regarder ce qui se 
passe. Ou bien je leur dis des fois, vos yeux, c’est comme un crayon…Je leur dit les 
deux… il faut qu’ils puissent se faire une image mais aussi je veux qu’ils suivent ma 
main et l’écran. (298-311) 
 
 
06’58’’ Mme M dit 
« qu’est-ce qu’ils 
voient…je suis sûre que 
t’es capable…non vous 




Souligné = élève 
allophone 
Mme C.   C’est super( encourage 
au passage une petite 
fille qui lui dit quelque 
chose) 
  
Mme M.    Alors oui oui il a fait des dessins mais avec les autres, parce qu’ils étaient par trois ou 
quatre par feuille, par grande feuille. Alors oui mais souvent justement il n’était pas 
d’accord avec les autres en fait, parce que je pense qu’il y a eu, et puis à un moment 
donné on a discuté et puis lui il a refait un dessin tout seul de son histoire puis après 
il a rejoint les autres avec ses idées (140-144) 
intéressant d’évaluer un peu ce qui est acquis en lui demandant de pointer les 
images au fur et à mesure qu’on lit l’histoire (317-318) 
Après, c’est aussi au niveau de l’imaginaire : lui, j’ai l’impression qu’il a pas mal 
d’imaginaire et que même s’il n’arrive pas à dire tous les mots, par exemple, 
dessiner une histoire, il arrive vraiment bien. D’autres élèves bloquent vraiment et 
je dois beaucoup plus pousser, pour toutes les histoires, je dois beaucoup les 
aider.(335-338) 
Oui, avec lui je lui dit souvent des choses comme « t’es capable »… C’est vrai que 
c’est assez génial et je suis assez dans la valorisation pour lui, et là , ça m’est venu 
tout seul parce que j’étais sûr même si je sentais pas mal de fatigue parce que c’est sur 
la fin et puis on voit que l’attention baisse un peu au fur et à mesure que ça avance. 
Pour moi, c’était aussi une manière de le rebooster. Après, ça aurait aussi pu être une 







Souligné = élève 
allophone 
Mme C.   Jouer une scène de la 
vie de la classe et la 
prendre en photo. 
ils s’écoutent s’ils ont compris ce que l’autre à dit (128)  
Mme M.   1’23’’ Elèves proposent 
des mots et les épellent 
06’47’’ les élèves 
imaginent la suite de 
l’histoire (en trio avec 
Mme M), ils inventent, 
expliquent avec des 
mots et des gestes 
la première fois qu’on a travaillé là-dessus ils ont simplement réfléchi à toutes les 
activités qu’on faisait en classe …  puis ils les ont rejoué alors ils étaient très 
contents de faire semblant (54-57) 
les enfants turcs par exemple, c’est vraiment difficile pour  certains sons ; mais ça 





Activité de l’élève 
Souligné = élève 
allophone 
 
Mme C.   Ecrit au tableau Désigne 
le mot un( qu’on a 
appris ce matin) 
Commente je mets un 
point parce que c’est la 
fin de la phrase 
A la place de « le 
dinosaure, on peut dire 
« il » 
Quand tu parles ( 
déroule le langage de la 
bouche à l’extérieur) les 
mots vont vite,  
quand je suis pas tout à fait d’accord avec ce qu’ils dictent en terme de chronologie 
du récit par exemple ou comme ça je l’écris et puis voir si eux-mêmes se rendent 
compte, si à la limite qu’il y a un problème, ou quitte à barrer, à voir qu’il y a de 
la construction enfin, faire apparaître de la construction sur l’écrit plutôt que sur 
l’oral. Ca peut être une petite piste à tester (exactement) qu’est-ce que, comment il 
réagit si je barre un mot, comment il réagit si je barre rien, si je prends comme ils 
disent est-ce qu’ils vont se rendre compte que ça joue pas. (260-267) 
 
 
Problème de sens du 
mot « lit » interroge sur 
l’homonymie en 
renforçant des deux 
gestes distincts 
Tu crois pas que tu as 
dit trop de choses ( 
déroule) essaie de dire 
plus court ( restreint) 
Mme M.   00’13’’Mme M écrit 
des mots au tableau noir 
(lentement, en imprimé, 
en se retournant pour 
regarder le élèves, leur 
demander de lire) 
01’37’’ Mme M frappe 
des mots au clavier et 
dit aux élèves « alors 
regardez si j’écris le na 
regardez bien parce que 
des fois je me trompe, 
j’ai écrit juste » les 
élèves regardent l’écran 
04’27’’ Mme M 
« regardez tous où es le 
n sur le clavier ! » un 
élève « Ah oui gagné ! » 
05’46’’ Mme M « elle 
doit être comment cette 
coquille de noix ? » 
élèves « grande… 
immense …géante » 
06’27’’ Mme M dit 
« Mesoud il faut que tu 
écrives avec moi » 
pendant qu’elle tape et 
que l’élève regarde 
l’écran 
07’58’’ Mme M 
« regardez là y’a un o 
qui est très grand, y’a 
un o qui a trois lettres » 
 
je dirais qu’il prenait toujours une place assez adaptée puis ce que j’ai trouvé très 
intéressant avec lui c’est que le fait de dicter à l’adulte avec les autres ça permettait 
de rebondir sur des mots, beaucoup, et puis de lui dire ah et bien ça, bon lui il était 
vraiment très au taquet pour tout, dès qu’il reconnaissait un mot c’était vraiment assez 
fort parce que, je pense que je l’ai repris trois fois l’histoire à l’ordinateur parce qu’on 
faisait peut-être une phrase pas plus, parce que c’était assez lent le travail quand même 
(146-152) 
il y a quand même pas mal de mots où il y a les sons qu’on a travaillés, quand même 
mais des fois , ils en rajoutaient, et ça, ils pouvaient tout à fait en rajouter, ils 
n’étaient pas obligés d’avoir que des mots du tableau. (217-220) 
Par exemple, Mésoud il est sur « coquillage » et il dit « k », je le fais écrire « co », 
qu’il aille chercher le « o » et puis « une » par exemple, c’est aussi eux. Quand je vois 
qu’il y a des mots qu’ils sont capables d’écrire, je leur fais chercher les lettres sur le 
clavier. Comme ça , ça va un peu plus loin dans le fait qu’ils se rendent compte que 
quand on tape, ça écrit le mot et ça leur montre qu’ils seront bientôt capables 
d’écrire des mots à l’ordinateur. Ca serait d’ailleurs une idée de leur faire faire une 
fiche de lecture eux-mêmes avec tous les mots qu’ils savent écrire. A voir. (358-364) 
j’aime bien qu’il y ait vraiment toutes les graphies confrontées en même temps 
parce que je trouve qu’après, on trouve le détaché partout dans l’écrit 






Mme C.  cette dictée à l’adulte 
va servir aux parents, 
il y a donc un 
destinataire. 
Souligne la place 
« imaginaire » de la 
phrase sur la photo, 
dans le sens de 
l’écriture ( 2x) 
Clotûre la phrase par le 





Mettre les mots les uns 
avec les autres ( geste 
de rapprochement des 
mains qui tiennent un fil 
imaginaire 
 
Il faut mettre bien dans 
l’ordre ( geste  appuie) 
 
Mme M.   05’27 Mme M demande 
« Mesoud vous voyagez 
en quoi » élève dit 
« dans une coquille de 
noix » Mme M « elle 
est comment cette 
coquille de noix ? » 
élèves « Alma et 
Nabila » Mme M « oui 
c’est dans Alma et 
Nabila » 
07’16’’ Mme M 
« attendez qu’ils soient 
avec nous » puis les 
trois élèves avec la 
maîtresse lisent le texte 
à la classe : Axel, 
Mesoud et Samuel 
partent en voyage dans 
une coquille de noix 
géante. Marie vient les 
regarder partir. Les 
oiseaux chantent sous le 
soleil chaud « regardez 
j’ai mis un au ». Nadia 
vient aussi les regarder 
partir. «Et la fin c’est 
moi qui lis » Pendant 
leur voyage ils voi(ent) 
Mme M ne prononce 
pas ce type de lettres 
muettent des navires qui 
partent en expédition. 
Là c’est vrai qu’on a juste mis du sens sur le nana parce qu’ils venaient d’aller voir le 
Musée Tinguely donc je rebondis tout en fonction de, oui ils sont venus dessiner à un 
moment donné au tableau, essayer de dessiner une nana de Jean Tinguely. Donc 
j’essaie toujours de mettre du lien avec les mots mais spontanément parce que je ne 
sais jamais ce qu’ils vont me dire comme mot (47-52) 
je leur ai dit pour le moment c’est moi le stylo si on veut bien et puis dans quelque 
temps ce sera vous (82-83) 
je fonctionne très souvent en lien… ce serait intéressant que j’amène l’histoire de 
Blanche-Neige à l’école (et pourquoi ?) et bien pour déjà qu’ils sachent déjà ce que 
c’est vraiment un nain là-dedans, après on peut faire référence au nain de jardin ou 
bien de plein de chose, mais c’est vrai que je me suis dit ce serait intéressant parce que 
c’est une histoire, un conte quand même assez traditionnel, que lui il n’a pas 
forcément cette connaissance là donc ça pourrait être intéressant de leur raconter 
(162-170) 
Je me rappelle toujours que je faisais l’expérience de leur lire une histoire dans le 
bottin de téléphone et beaucoup d’élèves ne se rendaient pas compte que ce n’étais 
pas un livre en fait (joli oui) à raconter le petit chaperon rouge dans le bottin (178-
181) 
ils le font à chaque fois , à chaque fois qu’ils allaient à l’ordinateur, à la fin , ils lisaient 
pour le reste de la classe , ensemble, comme cela ils lisaient (223-224) 
c’est quand même arrivé assez souvent ; en regardant le film, je me suis justement dit : 
c’est  incroyable la différence de vocabulaire , de représentations d’un mot. Et puis 
aussi de la richesse du groupe, en fait, dans ce travail- là, parce que il y en a un qui 
donne sa définition( après, moi j’ai pas été très loin dans la définition parce qu’on a 
juste parlé des vagues)… en plus , lui, il l’a traversé la mer, il avait… On en a reparlé 
justement l’autre jour à la piscine ( parce que je venais de revoir le film) et puis je lui ai 
redemandé comment il était arrivé et il a dit la mer, oui la mer…et puis là je me suis 
dit, ah, et bien ,il a le concept de la mer mais ça arrive assez souvent ( là je n’ai pas 
d’exemple qui me viennent mais.. .)où plusieurs enfants sur un mot ont leur manière de 
voir les choses. (282-291) 
Oui, c’est que c’est parti d’eux-mêmes , ça vient d’au fond d’eux. Si moi, je pars de 
quelque chose qui m’intéresse, je vais être plus motivée par l’histoire que de 
travailler sur quelque chose produit par quelqu’un d’autre. Après, je pense que de partir 
sur un texte c’est aussi très chouette, ou inventer la suite d’une histoire ou… 
Là, c’est vrai que pour le début de l’année, j’avais envie de partir sur ces mots, avec 
quelque chose de beaucoup plus libre avec juste la petite contrainte des sons (mais elle 
n’est pas lourde, je laisse les mots au tableau : dans certaines histoires, il y en a 
beaucoup, dans d’autres pas tellement mais …) Moi, c’est vrai que ce côté imaginaire, 
j’aime beaucoup et après, il y avait aussi un côté « groupe », tester comment ils 
peuvent collaborer ; c’est difficile en groupe, moi, je préfère mille fois écrire une 
histoire toute seule qu’à trois. Alors pour certains, c’était aussi une confrontation 
d’idées… Je vois qu’il y a des histoires qui avancent peu mais… même une phrase, 
comme ça, tout ce que tu peux y travailler, c’est déjà riche. (342-354) 
 
!Par contre, j’aime bien qu’il y ait aussi l’écrit à la main, rapidité réelle de la main, 
lien avec l’écriture en classe ( cf journal de bord).Après, moi j’ai pas une magnifique 
écriture quand j’écris vite et quand ils me dictent, je trouve plus facile de taper. Et puis, 
ils adorent être autour de l’ordinateur, en plus l’écran est grand et je peux 
directement mettre en couleur les lettres et ça leur permet une relecture plus facile. 
(371-376) 
Oui, puis ça Mésoud, il était très au clair avec ça parce qu’on avait toutes ces images 
illustrées qu’on a mises dans l’ordre et puis cette coquille de noix, Aliman et 
Namila et toute leur histoire, c’est quelque chose de très important pour eux. (414-
416) 
Non, je pense que je le pratique souvent ; c’est dans ma manière d’être et de faire, 
c’est vrai que j’aime bien ouvrir mais après, c’est toujours réfléchi, en lien , Aliman 
et Namila, l’histoire est très ouverte, on peut l’utiliser dans plein de domaines ; j’ai 
assez pour habitude de faire des liens avec l’environnement par exemple la ville, 
nous on travaille Fribourg, alors on prend des choses. (422-426) 
Oui, le fait qu’il puisse s’exprimer par le biais de l’adulte et de ses camarades, c’est 
déjà une forme d’expression et donc la possibilité de dépasser des frustrations parce 
que parfois, quand ils ont une idée, il peut la dessiner et après, souvent, ils 
n’arrivent pas à le dire ; donc, là, soit les copains, soit moi, on peut le dire ou 
l’écrire à sa place (437-440) 
 
Articulation 
classe et heures 
d’appui langue 
Mme C.      
Mme M.      


































Apports et limites 
de la dictée à 
l’adulte collective 
Mme C.     en#fait#de#le#faire#collectivement#aussi#c’était#qu’ils#se#profitaient#les#uns#les#autres#d’un#niveau#un#peu#plus#élevé#de#certains#élèves.(#44945)#Oui,#c’est#vrai,#chez#moi#aussi,#ils#complétaient#la#phrase#de#l’autre#(56)#Pour#moi,#dans#les#difficultés#que#je#vois#chez#les#élèves,#c’est#vraiment#sur#la#construction#d’une#phrase#que#je#vois#que#c’est#important#parce#que#soit#ils#racontent#beaucoup#de#choses#mais#n’arrivent#pas#à#stopper,#à#mettre#un#mot#après#l’autre#et#donc#je#trouve#que#cet#outil#il#est#vraiment#fort#pour#dire#«#attends,#je#dois#aller#moins#vite,#ça#c’est#un#mot,#là#il#manque#quelque#chose,#tu#m’as#énuméré#mais#il#manque…#»#Raconter#ce#qu’on#fait,#mettre#une#idée#après#l’autre#…#en#tout#cas#dans#ma#classe,#ça#c’était##vraiment#ce#que#j’ai#le#plus#travaillé#avec#cet#outil.(#65971)#Oui,#je#remarque#qu’ils#sont#encore#très#centrés#sur#eux9mêmes##donc#c’est#difficile#de#s’ouvrir#et#de#trouver#un#compromis,#avec#certains#on#pourrait#négocier#des#heures#(#1339134)#
 
Mme M.     la#dictée#à#l’adulte#c’est#très#porteur#parce#que#moi#je#l’ai#beaucoup#plus#utilisée#de#manière#générale#pas#seulement#dans#le#projet.#J’pense#que#pour#moi#ça#a#été#assez#formateur#de#voir#que#c’était#un#outil#vraiment#très#fort(#23925)#Je#pense#que#c’est#aussi#un#outil#assez#fort#de#communication#entre#eux#:#dans#les#groupes,#c’était#vraiment#une#manière#de#créer#du#lien#entre#eux,#de#rebondir,#c’était#assez#fort.(#53955)#Parfois#aussi#,#ils#ne#sont#pas#d’accord..(#57)#Moi,#j’ai#travaillé#les#sons#à#travers#la#dictée#à#l’adulte#aussi#et#par#rapport#aux#élèves#allophones,#je#pense#,#d’avoir#l’écrit#avec#l’oral,#déjà#ce#lien9là#et#de#travailler#aussi#le#vocabulaire#indirectement#à#travers#ça#.#Au#niveau#de#la#conscience#phonologique#de#dire#le#mot#et#de#l’écrire,#ils#ont#vraiment#le#lien#immédiat…#«##ah#oui,#j’entends#le#a#,#il#est#où#le#a,#on#le#situe…#»(#74978)#j’utilise#plus#dans#ma#pratique#quotidienne,#même#par#des#tous#petits#moments…#on#écrit#une#phrase#de#ce#qu’on#a#fait#aujourd’hui,#on#l’écrit#au#tableau#ensemble.(#95997)##
 
Place de l’élève 
allophone dans le 
dispositif de 
dictée à l’adulte 
collective 
Mme C.      
Mme M.     Moi#je#dirais#que#mon#élève#primo9arrivant#il#a#eu#vraiment#vraiment#bien#sa#place#je#pense#et#lui#ça#l’a#beaucoup#stimulé.#Bon#c’est#un#enfant#qui#prend#énormément(#16917)#Mesoud#il#a#eu#vraiment#sa#place#et#puis#il#a#pris#sa#place#vraiment#très#fortement.(#27928)#Après,#il#y#a#aussi#des#situations#où#c’est#rude,#mais#là,#c’est#vraiment#des#enfants#qui#prennent#tout,#c’est#vraiment#cadeau,#tout#ce#qu’on#fait,#qu’on#met#en#place#pour#eux,#c’est#pris.#Par#contre,#j’ai#aussi#eu#des#expériences#ou#même#les#dictées#à#l’adulte,#c’était#très#très#laborieux#parce#qu’ils#n’étaient#pas#près#à#entrer#dans#la#langue,#avec#des#blocages#au#niveau#émotionnel#mais#ça#reste#une#richesse#et#avec#des#petits#pas,#on#arrive#quand#même#à…(187à#192)#Pour#moi,#c’est#vraiment#une#richesse(#184)#(#ce#public#multi9culturel) 
Articulation 
classe et heures 
d’appui langue 
Mme C.      




le dispositif de 
dictée à l’adulte 
collective  
Mme C.     On#avait#vu#que#parfois,#j’attendais#longtemps#avant#d’inscrire#au#tableau#:#je#me#disais#aussi#à#quel#moment#on#fixe#?#il#y#avait#aussi#des#différences,#puis#un#dit#une#phrase#,#puis#l’autre#et#puis#finalement,#pour#quelques#enfants#ça#devient#moins#intéressant(#1159118)#et#puis#cette#fois,#j’ai#pris#le#parti#d’écrire#toutes#leurs#phrases#et#ensuite#de#regarder#avec#eux#si#on#voulait#changer#l’ordre,#si#on#voulait#en#enlever,#s’il#y#en#avait#qui#disaient#deux#fois#la#même#choses…#J’ai#tout#écrit#et#donc#après#on#pouvait#relire,#repérer#quand#il#y#avait#deux#fois#les#mêmes#mots,#il#y#a#donc#d’autres#apprentissages#et#c’était#pour#eux#peut9être#plus#valorisant(#1249129)#c’est#de#faire#aussi#des#dictées#à#l’adulte#en#leur#laissant#aussi#la#craie#de#temps#en#temps#pour#venir#écrire#les#mots#qu’ils#savaient#écrire#(#1379139)#Après,#je#pense,#dans#le#projet#qu’on#choisit,#de#manière#plus#inconsciente,#mais#on#cherche#un#projet##où#on#pourra#obtenir#quelque#chose#d’eux#parce#que#ce#n’est#pas#le#but#que#nous#on#soit…Alors#justement,##on#va#faire#une#histoire#à#leur#portée,#écrire#une#carte#parce#qu’ils#savent#ce#qu’on#attend,#c’est#pas#trop…(#1699172)#il#y#a#l’alternance,#on#écrit#une#phrase#pour#l’autre#groupe#et#inversement(#2029203)##
 





Mme C.     c’était#un#outil#très#intéressant#mais#peut9être#encore#plus#que#vraiment#pour#les#niveaux#de#langage#plus#pour#donner#du#sens#à#l’écrit#finalement.#J’ai#trouvé#que#pour#eux#c’était#chouette#de#voir#que#l’on#pouvait#garder#les#phrases,#que#l’on#pouvait#lire#ce#que#l’on#avait#écrit,#tout#ce#genre#de#chose(#37940)#on#veut#communiquer#quelque#chose,#il#faut#qu’elle#puisse#le#lire…#donc#ce#rapport#à#l’écrit,#et#puis#cette#fois,#j’ai#pris#le#parti#d’écrire#toutes#leurs#phrases#et#ensuite#de#regarder#avec#eux#si#on#voulait#changer#l’ordre,#si#on#voulait#en#enlever,#s’il#y#en#avait#qui#disaient#deux#fois#la#même#choses…(1239126) 




Mme C.     Alors,#chez#moi#c’était#pour#la#réunion#de#parents#;#on#a#fait#les#phrases#de#ce#qu’on#a#fait#à#l’école#,#j’ai#mis#ça#sur#un#powerpoint#et#les#parents#ont#pu#lire#avec#les#images.#
( 102-103) j’aurais#envie#de#créer#vraiment#une#chanson#avec#eux#,#durant#l’année#parce#que#j’aime#bien#la#musique#et#que#gentiment,#ils#arrivent#eux#à#inventer#les#paroles#(#1079108) 
Mme M.     avoir#chacun#son#histoire#avec#le#dessin#et#puis#de#faire#un#livre##qu’ils#pourront#prendre#à#la#maison#chacun#à#leur#tour#et#puis#au#fur#et#à#mesure#,#en#cours#d’année,#qu’ils#aillent#le#raconter#aux#copains#des#autres#classes.#C’est#quelque#chose#qu’on#fait#régulièrement#d’ailleurs#:dès#que#les#enfants#commencent#à#savoir#lire,#ils#vont#lire#à#l’école#enfantine.(#1429146) 
